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Résumé
La violence dans les écoles devient un sujet de plus en plus présent auprès des chercheurs.
Cette étude a pour objectif d'évaluer un programme d'intervention qui a pour but d'enrayer ou de
diminuer la victimisation dans une classe d'adaptation scolaire. Les participants sont 17
préadolescents âgés entre 12 et 15 ans. Les élèves participent à 8 ateliers de 60 minutes leur
permettant d'augmenter leurs connaissances sur l'intimidation et leurs habiletés à intervenir en
situation d'intimidation. Une enseignante de l'école Mont-de-La Salle, ses élèves ainsi qu'une stagiaire
en psychoéducation ont contribué à la mise en œuvre de ce programme. L'évaluation des effets du
programme utilise un devis quasi-expérimental pré-test/post-test avec groupe témoin non équivalent.
L'évaluation du programme amène des résultats peu concluants. Plus précisément, les objectifs de ce
programme n'ont pas été atteints. Les effets modestes de ce programme peuvent être expliqués par
un mauvais choix des instruments de mesure et un climat défavorable à la mise en place d'une telle
intervention. De plus, les élèves semblent avoir répondu aux questionnaires de façon non-appliquée,
ce qui peut rendre la compilation des données erronées. Cependant, il a été possible d'observer
qu'une sensibilisation au phénomène de la victimisation s'est faite auprès de l'enseignante et il en
découle un climat de classe plus sécurisant pour les élèves.
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Introduction
La violence, les brutalités et le harcèlement dans les écoles sont des phénomènes très
anciens qui sont malheureusement toujours présents. Pourtant, ce n'est qu'au début des années 70
que le phénomène d'intimidation a commencé à faire l'objet de plusieurs études en Suède pour
ensuite s'étendre aux autres pays scandinaves. En ce qui concerne le Canada, c'est au cours des
années 80, début 90, que ce pays commence à s'intéresser plus particulièrement à la violence entre
les élèves (Olweus, 1999).
Dans le cadre de ce travail, le phénomène de l'intimidation est abordé sous l'angle de la
victime. Dans la première partie, le contexte théorique de la victimisation est mis de l'avant. " sera
question des facteurs de risque ainsi que des facteurs de protection qui sont associés à la
victimisation et au harcèlement par les pairs. La chaîne développementale y est présentée. De plus, la
synthèse d'intervention existante sur a victimisation sera présentée suivi par la description du
programme d'intervention proposé dans le cadre de ce travail. Suite à cette présentation théorique du
phénomène, la méthodologie du programme d'intervention sur la prévention de la victimisation sera
exposée en y expliquant chacune des composantes de Gendreau, l'évaluation de la mise en œuvre
ainsi que l'évaluation des effets de ce programme. S'ensuivent à cette description procédurale les
résultats de la mise en œuvre et des effets de l'intervention. Avant de conclure, le texte entame une
discussion sur l'efficacité du programme et les améliorations suggérées.
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1. Contexte théorique
1.1 Qu'est-ce que la victimisation
1.1.1 Définition
En ce qui concerne la victimisation, la définition d'Olweus (1999) semble faire consensus
auprès de plusieurs auteurs (Craig & Pepier, 2003; Olweus, 1999; Paul & Cillessen, 2003). Celui-ci
définit un élève victimisé comme étant «un élève exposé, de manière répété et à long terme, à des
actions négatives de la part de l'un ou plusieurs autres élèves» (Olweus, 1999, p.20). Ce phénomène
s'inscrit dans un rapport de force asymétrique où la victime est plus vulnérable que son agresseur.
Par actions négatives, Olweus (1999) entend des actes intentionnels posés dans le but de porter
préjudice à la personne. Cela peut se traduire par une agression directe (menée ouvertement et
dirigée directement à la victime) ou indirecte (agression plus subtile dirigée vers les relations ou
possession de la victime). (Craig & Pepier, 2003; Olweus, 1999; Paul & Cillessen, 2003).
L'expression des conduites agressives peut prendre plusieurs formes. Plus précisément, les
types d'agression peuvent se diviser en quatre catégories. Dans un premier ordre, il y a l'agression
physique. Cette agression est définie comme un comportement intentionnel portant atteinte à
l'intégrité physique de la victime ou de ses biens. Cette attaque peut être directe (bousculer, donner
des coups de poing ou de pied, cracher sur la personne) ou indirecte (briser des objets de la victime).
En second lieu, il ya l'agression verbale. C'est à travers un contenu oral que l'agresseur tente de
blesser psychologiquement la victime. Les actes verbaux directs se traduisent par exemple par des
menaces, des insultes ou des moqueries faites ouvertement. Tandis que l'agression verbale indirecte
consiste, par exemple, à propager de fausses rumeurs sur la victime. L'agression verbale indirecte est
étroitement associée au concept d'agressivité relationnelle. L'agressivité relationnelle se définit
comme un ensemble de comportements perpétrés de manière plus dissimilée, voire à l'insu de la
victime (agression indirecte), ayant pour but de nuire aux relations sociales de la victime. La victime
subit des actes de fausse rumeur répandue à son sujet, d'exclusion délibérée du groupe de pairs,
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d'ignorance intentionnelle, etc. La dernière catégorie est récente et prend une place de plus en plus
importante dans la société: la cyber-intimidation. En fait, cette forme d'agression englobe l'agression
verbale et relationnelle, mais elle se fait par l'intermédiaire électronique ou informatique (téléphone,
courriel, internet, cellulaire). (Champion, Vernber, & Shipman, 2003; Craig & PepIer, 2003; Dempsy,
Fireman, & Wang, 2006; O'Connell, PepIer, & Craig, 1999; Olweus, 1999: Totten, Quigley, & Morgan,
2004).
1.1.2 Prévalence
En ce qui à trait à la prévalence de la victimisation au Canada, celle-ci rejoint celle des autres
pays (Olweus, 1999). En effet, 15% des enfants d'âge scolaire rapportent avoir déjà intimidé
quelqu'un plus d'une à deux fois au cours du semestre (Charach, PepIer, & Ziegler, 1995). Tandis que
l'étude de Craig, PepIer et Konarski (1998) indique que 9% des enfants se livrent à des actes
d'intimidation toutes les semaines. En ce qui concerne la victimisation, 20% des jeunes se disent
victimes occasionnellement, une à deux fois par semestre (Charach, et aL, 1995). Champion et al.
(2003) ont trouvé des pourcentages semblables (15-20%) pour des élèves se disant victimes
d'intimidation lors de leur parcours scolaire de manière intense ou répétée. Ce pourcentage diminue à
5% pour les élèves qui sont victimes de façon répétée d'une à plusieurs fois par semaine (Charach,
PepIer, & Ziegler, 1995). De plus, une étude réalisée auprès de deux écoles primaires canadiennes a
noté qu'il y a environ un épisode de victimisation à chaque sept minutes dans la cours de récréation.
Quant à la victimisation dans les salles de cours, les incidents se produisent à toutes les 25 minutes
(Craig et PepIer, 1997).
En outre, la prévalence de la victimisation tend à décroître avec l'âge. Smith, Madsen et
Moody (1999) spécifient que cette diminution est observée entre 8 et 16 ans et la caractérise comme
régulière. Olweus (1999) précise que cette baisse est plus importante entre la première et à la sixième
année du primaire. L'auteur ajoute que ce sont les plus jeunes et les plus faibles physiquement qui ont
répondu être les plus vulnérables. Par contre, l'étude spécifie que cette baisse est moins forte auprès
des jeunes du secondaire (13 à 16 ans). Contrairement à cette baisse, les études notent une
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augmentation temporaire à la première année du secondaire (Olweus, 1999; Smith et al. 1999). Craig,
Pepier, Connolly et Hendersen (2001) expliquent cette augmentation à travers les changements
biologiques et sociaux importants qui se produisent à l'adolescence. En effet, la puberté entre en jeux.
Ce qui peut, par exemple, amener chez certains jeunes une association avec des pairs plus vieux les
mettant ainsi plus à risque d'être victimisés. De plus, la composition du cercle' d'amis est en
restructuration. Il se compose maintenant d'un plus grand nombre de pairs et de la présence d'amis
du sexe opposé. Ce qui augmente le nombre potentiel d'agresseur dans un groupe.
Plusieurs pistes d'explications sont amenées pour comprendre l'évolution de la victimisation à
travers le temps (Smith et al, 1999; Smith, Shu, Madsen, 2001). D'abord, les auteurs soulèvent
l'hypothèse que les plus jeunes enfants ont une définition différente de la victimisation, qui tend à
changer en vieillissant. Aussi, ils supposent que les plus vieux sont plus réticents à rapporter qu'ils
sont victimes d'intimidation et ce, même si le questionnaire est fait de façon anonyme. Aussi, le fait
que les plus jeunes de l'école sont entourés de plus de plus vieux qu'eux en position de les intimider,
est amené comme troisième argument. Ensuite, les jeunes n'ont pas encore appris à ne pas intimider
les autres, ce qui amène à cet âge une fréquence plus élevée du phénomène (Smith et al, 1999;
Smith, Shu, Madsen, 2001). Crick et Dodge (1994) ajoutent qu'un enfant acquiert des habiletés
sociales et cognitives en vieillissant, d'où la diminution d'épisodes de victimisation. La dernière
hypothèse, qui explique la diminution de la victimisation à travers le temps, est qu'un jeune enfant n'a
pas encore développé les habiletés sociales et l'assurance nécessaires pour faire face aux incidents
de victimisation et décourager davantage les agresseurs (Smith, Shu, Madsen, 2001).
Finalement, Bjërkqvist, Osterman, et Kaukiainnen (1992) ainsi que Craig et Pepier (2003)
soulignent que l'agressivité physique tend à diminuer avec l'âge, tandis que l'agressivité verbale tend
à augmenter suivant le développement des habilités langagières de l'enfant. Olweus (1999), fait le
même constat et selon lui, l'agressivité directe diminue avec l'âge pour laisser plus de place à
l'agressivité indirecte.
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A) Différence sexuelle
Dans certaines études canadiennes, Craig et ses collaborateurs (1998, 2003) affirment qu'une
plus grande proportion de garçons que de filles présente des comportements d'intimidation peu
importe l'âge. Pour ce qui est de la prévalence de la victimisation selon les sexes, les auteures
rapportent des taux similaires chez les filles et chez les garçons. Par contre, Olweus (1999), comme
plusieurs autres études, rapporte que les garçons sont plus victimes que les filles d'agressions
directes (Champion, Vernber & Shipman, 2003; Dempsy, Fireman, & Wang, 2006; O'Connell, PepIer,
& Craig, 1999; Craig & PepIer, 2003; Olweus, 1999). Dempsy, Fireman et Wang (2006) corroborent
l'idée que les filles sont moins victimisées, et que les garçons subissent plus d'agressions directes
comparativement aux filles. En plus, ils affirment que les filles sont plus exposées à des agressions
indirectes que les garçons tout comme dans la plupart des études (Champion, Vernber & Shipman,
2003; Dempsy, Fireman, & Wang, 2006; O'Connell, PepIer, & Craig, 1999; Craig & PepIer, 2003;
Olweus, 1999).
B) Stabilité
Indépendamment de la fluctuation du taux de prévalence qui tend à diminuer avec l'âge, il est
possible de constater que ce sont souvent les mêmes jeunes qui sont victimisés d'une année à l'autre.
En effet, plusieurs études démontrent que la victimisation reste stable à travers le temps (Boulton &
Smith, 1994; Salmivalli, Lappalainen & Lagerspetz, 1998; Olweus, 1999). Boulton et Smith (1994)
précisent l'absence de différence entre les sexes au niveau de la stabilité de la victimisation. Perry,
Hodges et Egan (2001) expliquent la stabilité des différences individuelles par le fait que chaque
victime a des caractéristiques individuelles qui contribuent au maintien de ce statut. Ce qui nous
amène à parler des facteurs individuels mais aussi des facteurs sociaux, environnementaux et
familiaux qui mettent à risque les enfants à la victimisation.
J
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1.2 Facteurs de risque
1.2.1 Facteurs individuels
A) Problèmes intériorisés
Les enfants qui pleurent beaucoup, qui manifestent de l'anxiété, des sentiments de dépression
ou de la détresse émotionnelle, sont plus à risque d'être victimisés (Craig et aL, 1998). Lorsqu'ils sont
attaqués, ces enfants se soumettent à l'agresseur ou encore pleurent par peur de répliquer (Rubin,
Coplan, Fox, & Clakins, 1995). Ces comportements de soumission renforcent l'agresseur et
augmentent la probabilité d'être victimisé à nouveau. De plus, les enfants qui ont des troubles
intériorisés sont souvent seuls et exclus du groupe de pairs et manquent souvent de confiance et
d'estime d'eux-mêmes (Craig et aL, 1998; Olweus, 1999; Paul & Cillensen, 2003). Par conséquent, ils
anticipent des expériences relationnelles négatives, ce qui les amène à se retirer. Ces comportements
d'anxiété-retrait rendent les jeunes plus vulnérables à la victimisation, ce qui incite les agresseurs à
les choisir comme cible. De ce fait, les victimes appréhendent encore plus les expériences négatives.
Ce qui amène encore une fois un comportement de retrait. Ce cercle vicieux (retrait - victimisation -
expériences négatives - retrait) a aussi pour conséquence d'augmenter la détresse psychologique de
l'enfant (Graham & Juvonen, 2001). Compte tenu de ce qui précède, les caractéristiques présentées
s'inscrivent dans une dynamique particulière. Les jeunes qui possèdent ces caractéristiques sont
considérés comme des victimes passives. (Champion, et aL, 2003; Craig et aL, 1998; Dempsy et aL,
2006; O'Connell et al., 1999; Olweus, 1999, Paul & Cillensen, 2003; Rigby, 1998).
B) Problèmes extériorisés
Dans une proportion de beaucoup inférieure à celle des victimes présentant des troubles
intériorisés, plusieurs auteurs mentionnent que certaines victimes peuvent manifester des
comportements de type extériorisés (Craig et aL, 1998; Olweus 1999). Olweus (1999) nomme ce type
de victime, victime provocatrice. Le profil de ce type de victime est à la fois des modes de réactions
angoissées et des modes de réactions agressives. Ces victimes peuvent présenter des troubles
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d'hyperactivité et/ou d'attention, peuvent être colériques et répliquer agressivement de façon verbale
ou physique lorsqu'on les attaque ou les injure. D'ailleurs, Dempsy et al. (2006) trouvent une
corrélation significative entre l'impulsivité et la victimisation. Les réactions impulsives peuvent être
perçues comme agressantes et provocantes et susciter de l'irritation autour de la victime. Ces
personnes peuvent alors attirer l'antipathie des adultes y compris de leurs enseignants. Perry, Perry et
Kennedy (1992) suggèrent que ces jeunes ont de la difficulté à moduler leurs affects pendant un
conflit interpersonnel, deviennent hyper réactifs et transforment l'interaction ordinaire en un échange
agressif. Cependant, Priee et Dodge (1989) font la distinction entre l'agressivité réactive et
l'agressivité proactive. L'agressivité réactive est une réaction défensive à un stimulus perçu menaçant
et se manifeste par des signes visibles de colère. Cette forme d'agressivité engendre le rejet par les
pairs. Tandis que l'agressivité proactive est une agressivité plus dirigée que la première et a pour but
d'être coercitive ou d'influencer la victime. Cette agressivité peut prendre soit une forme instrumentale
ou une forme d'intimidation. Ce deuxième type d'agression n'engendre pas nécessairement le rejet
par les pairs, puisque les jeunes manifestant cette agressivité, ont tendance à s'affilier avec des pairs
déviants. Bref, l'agressivité réactive est un facteur de risque distal à la victimisation, tandis que
l'agressivité proactive est plutôt un facteur de risque pour devenir intimidateur.
C) Caractéristiques physiques
Des caractéristiques physiques particulières telles l'obésité, le port de lunette, les cheveux
roux, entre autres, sont souvent l'objet de moqueries dans le cas de la victimisation. Par contre, ce
facteur n'est pas directement lié à la violence verbale que peuvent subir les victimes. En fait, l'aspect
physique de la personne n'est pas la raison, mais le moyen d'attaquer la victime. En somme, ce serait
la combinaison d'une caractéristique physique avec un autre facteur de risque qui rendrait ce facteur
significatif pour l'agresseur. Perry, Hodges et Egan (2001) ajoutent même que le facteur des
caractéristiques physiques est moins fortement associé à la victimisation que les autres facteurs tels
les tendances comportementales (habiletés sociales, réaction à la taquinerie, etc.). Par contre, la
16
force physique est un attribut observé qui est fortement lié à la victimisation. En effet, les victimes sont
plus faibles physiquement que la moyenne (Olweus, 1999):
D) Caractéristiques socio-cognitives et concept de soi
En ce qui à trait à la perception des victimes, celles-ci semblent biaisée à plusieurs niveaux.
D'abord, Schwartz et al. (1998) mentionnent que les victimes agressives (type provocateur) tendent à
avoir des biais d'attribution hostiles. C'est-à-dire qu'elles auront tendance à percevoir les
comportements d'autrui comme intentionnellement hostiles dans des situations ambigües. De plus, les
victimes agressives s'attendent à une réponse hostile de la part des autres et ce, même si elles n'ont
pas encore eu d'interaction. Ce biais expliquerait les réponses agressives des victimes de type
provocateur, puisque celles-ci valoriseraient les conduites agressives pour résoudre leurs problèmes.
Quant aux victimes passives, il n'y a pas vraiment de déficit ou biais d'identifié au niveau de leurs
fonctions socio-cognitives. Perry et al., (2001) expliquent plutôt que ce type de victime est capable de
générer des solutions efficaces pour faire face aux attaques et reconnaissent les solutions qui sont les
plus compétentes. Cependant, des émotions débilitantes apparaissent devant un conflit interpersonnel
qui les empêche de répondre de manière adéquate et efficace.
Une autre étude a été menée auprès des victimes et non victimes. Par l'entremise d'un
questionnaire, les jeunes devaient imaginer un incident où ils étaient victimisés et y noter leur
compréhension de leur rôle dans le phénomène. Cette étude démontre que les victimes attribuent la
cause des actes agressifs commis envers eux à des facteurs internes, stables et incontrôlables. Ce
type d'attribution causale contribue au développement des problèmes intériorisés tels la dépression,
l'anxiété, et la faible estime de soi. Ces conséquences, dues aux attributions inadaptées, rendent les
enfants plus vulnérables à la victimisation (Graham & Juvonen, 2001).
Le concept de soi des victimes diffère des autres. D'abord, les enfants agressés, autant les
passifs que les provocateurs, présentent une faible estime de soi. Comme mentionné plus haut, une
faible estime de soi est associée à la victimisation (Craig et al., 1998). Ils ont également une
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perception faible au niveau de leurs compétences sociales. Conséquemment, il est difficile pour un
enfant victimisé de s'affirmer adéquatement. Des comportements d'autodénigrement sont aussi
présents chez les victimes et incitent l'agresseur à les victimiser (Egan & Perry 1998). Bref, Perry et
al. (2001) expliquent le maintien de la victimisation par une faible estime de soi, des attentes de
réussite peu élevées en qui concerne leurs relations et interactions sociales et des réactions affectives
inappropriées lors de conflits avec les pairs.
1.2.2 L'influence de la relation avec les pairs
A) Rejet des pairs
Les jeunes subissant de la victimisation sont souvent rejetés. Un enfant rejeté par ses pairs est
un enfant peu apprécié de son entourage (il est évité lors des jeux ou des travaux d'équipe ou choisi
en dernier). Les agresseurs perçoivent alors ces jeunes comme une cible, puisqu'ils savent qu'ils sont
généralement dépréciés au sein du groupe de pairs. S'attaquant à ces jeunes rejetés, les
intimidateurs ne s'attireront pas des punitions venant des pairs influents du groupe (Hodges, Malone
et Perry, 1997). Hodges et Perry (1999) s'entendent pour dire que le rejet des pairs contribue à
augmenter la victimisation à travers le temps, et ce, au-delà des facteurs de risque individuels
(problèmes intériorisés/extériorisés et caractéristiques physiques particulières). De plus, le rejet des
pairs médiatise le lien entre les facteurs de risque individuels et la victimisation (Olweus, 1999).
1.2.3 Relation d'amitié
L'absence d'amis modère les facteurs de risques liés à la victimisation (Hodges, Malone et
Perry, 1997). D'abord, n'ayant pas d'amis, les jeunes retirés socialement constituent une cible plus
facile pour les agresseurs. Ces derniers n'auront pas à affronter d'autres pairs supportant la victime
lors de leur agression (Hodges et. aL, 1997). Donc, le fait de ne pas avoir d'amis prédit une
augmentation de la fréquence d'acte de victimisation. En effet, la victime est constamment seul et cela
permet à l'agresseur d'avoir plus d'occasion d'agresser sans représailles comparativement à une
victime qui a des amis (Hodges et. aL, 1997; Olweus,1999). Il faut préciser que les bénéfices associés
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au fait d'entretenir des relations d'amitié varient en fonction de la qualité des relations d'amitié et des
caractéristiques des amis. En fait, les jeunes, ayant un ou plusieurs amis, n'ont pas nécessairement le
type d'amis pouvant leur offrir du soutien ou une protection contre la victimisation. Hodges et aL,
(1997) mentionnent que les amis des enfants victimisés sont eux aussi des enfants qui tendent à être
rejetés, dépressifs, physiquement plus faibles et renfermés. Par conséquent, leurs amis ne peuvent
pas donner de conseils pour faire face aux problèmes puisqu'ils sont eux aussi aux prises avec des
difficultés relationnelles (Hodges et aL, 1997). De plus, Champion et al. (2003) mentionnent que les
relations d'amitié des victimes sont souvent caractérisées par des conflits. C'est donc non seulement
à travers la quantité, mais aussi la qualité des relations d'amitié que les enfants peuvent être plus à
risque (Champion et aL, 2003; Hodges et aL, 1997).
1.2.4 Dynamique de groupe
Dans l'incidence de la victimisation, celle-ci n'implique pas seulement le rôle des deux acteurs
principaux (victime et agresseur), mais aussi ceux qui assistent à l'épisode. Salmivalli (2001) et Atlas
et Pepier (1998) précisent que les agressions se font devant les pairs à 85% du temps. Sutton et
Smith (1999) identifient quatre autres rôles que les enfants assument lors de la victimisation en plus
de la victime et de l'agresseur: 1- l'assistant de l'agresseur 2- le «reinforcer» (renforçateur de
l'agresseur) 3- le témoin 4- le «defender» (défendeur). En effet, l'assistant se joint directement à
l'agresseur pour l'aider dans son agression. Pour ce qui est du renforçateur, celui-ci encourage
l'agresseur par des rires et des gestes d'encouragement par exemple. Malgré le fait que les témoins
sont inactifs, ils n'en demeurent pas moins des personnes qui contribuent aussi à ces abus.
Effectivement, le fait d'assister à l'acte de victimisation, et ce même passivement, renforce
l'agresseur. Par conséquent, la présence de témoins, de renforçateurs et d'assistants de l'agresseur
constitue un facteur de risque à la répétition de comportements d'intimidation. Le dernier rôle est celui
de défendeur de la victime et il est plutôt vu comme un facteur de protection. Finalement, dans une
étude menée auprès de plusieurs écoles, Salmivalli, Lagerspetz, Bjüorkqvist, Osterman et Kaukiainen
(1996) ont trouvé que dans une classe, les rôles des élèves étaient distribués dans les proportions
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suivantes: 11,7% d'élèves considérés comme victimes, 8,2% comme agresseurs, 6,8% comme
assistants, 19,5% comme renforçateurs, 23,7% comme témoins, 17,3% comme défendeurs.
Olweus (1999) explique pourquoi des jeunes, ordinairement non agressifs, viennent appuyer
ces agressions ou même y participer. D'abord, il mentionne l'effet de contagion sociale. Ce
mécanisme fait référence à l'apprentissage social (Salmivalli, 2001). C'est-à-dire que l'agresseur est
vu comme fort, dur et intrépide. Il est donc perçu comme un modèle. L'auteure mentionne que les plus
sensibles à la contagion sociale sont ceux qui manquent de confiance en eux, d'autonomie et, par le
fait même, tentent de s'imposer. Un autre mécanisme qui expliquerait la présence de comportements
agressifs chez les jeunes non-agressifs est l'inhibition contre les tendances agressives. Ce
mécanisme fait référence à la réduction d'inhibition (contrôle interne) d'un élève en ce qui a trait à
l'agressivité après avoir vu un élève être récompensé pour avoir agressé. En plus de voir l'agresseur
récompensé, les conséquences négatives venant de la part de l'adulte face à un incident de
victimisation sont souvent limitées (Olweus, 1999). Une troisième explication d'Olweus (1999) sur
l'agressivité exprimée par des jeunes, qui n'ont normalement pas de tendances agressives, est la
diminution du sentiment de responsabilité. C'est-à-dire que si plusieurs personnes prennent part à
l'acte d'intimidation, la responsabilité est perçue comme considérablement réduite. C'est comme si la
responsabilité était dispersée entre les personnes qui participent à l'agression. Le même phénomène
ce produit au niveau de la culpabilité: après l'incident, elle tend à diminuer lorsque plusieurs jeunes
ont pris part aux brutalités. Finalement, quand la victimisation perdure dans le temps, les camarades
peuvent commencer à percevoir la victime comme quelqu'un qui mérite son statut. En effet, les gens
voient de plus en plus la victime comme bizarre ou déviante. Cette perception vient aussi diminuer le
sentiment de culpabilité des agresseurs (Olweus, 1999; Salminvalli, 2001).
1.2.5 Environnement scolaire
A) Climat scolaire
Selon plusieurs auteurs, le milieu scolaire demeure l'endroit le plus fréquent où la victimisation
a lieu (Charach et al. 1995; Olweus, 1999). Le climat est défini comme étant la qualité de
11
II!
1
20
l'environnement à travers une organisation. C'est donc à travers les valeurs et les croyances
véhiculées à l'école que se forme un climat de respect (Holt & Keyes, 2004). Jeffrey, Miller et Linn
(2001) ajoutent que certaines écoles créent un climat de peur et d'intimidation qui touche non
seulement les victimes, mais aussi les témoins d'intimidation. Une des dispositions de l'école, qui met
à risque qu'il se produise plusieurs épisodes de victimisation, est la surveillance à l'école. Olweus
(1999) remarque que les agressions, lors des pauses et pendant l'heure du dîner, sont plus
fréquentes dans les écoles où le ratio élèves 1 surveillants est plus élevé. L'auteur amène aussi
l'organisation de la cours d'école ainsi que la disposition des heures de pauses comme critères
pouvant amplifier le phénomène de la victimisation. Il affirme que de mettre la cours de récréation
commune aux petits et aux grands ainsi qu'une heure de dîner commune n'est pas profitable. De plus,
Jeffrey et. al. (2004) mentionnent le manque d'interventions efficaces des membres du personnel de
l'école devant une situation d'intimidation. Hoover et Hazler (1994) amènent la tolérance, l'ignorance
où l'écartement des comportements agressifs de la part du personnel de l'école comme des
interventions favorisant la victimisation. Jeffrey et al. (2001) précisent que, dans un climat comme
celui-ci, les témoins sont moins disposés à intervenir lors d'agression. En fait, 33% des étudiants
disent n'avoir rien fait pour arrêter une situation d'intimidation dont ils étaient témoins, mais pensent
qu'ils auraient dû. Les auteurs expliquent cette réaction par le sentiment d'insécurité des jeunes,
l'anxiété, l'inconfort et le sentiment de peur.
B) Attitudes des enseignants
De plus, l'étude d'Olweus (1999) rapporte que 40% des élèves du primaire ont déclaré que les
enseignants avaient tenté d'intervenir auprès d'acte d'intimidation seulement de temps en temps ou
presque jamais. Par conséquent, le fait que les agresseurs ne soient pas punis perpétue une
valorisation de l'intimidation et une diminution de la culpabilité. Cela incite certains témoins à devenir
eux-mêmes des agresseurs (Salmivalli, 2001). En outre, ces interventions aléatoires et peu
nombreuses amènent les jeunes à avoir moins confiance aux capacités de l'adulte à arrêter
l'intimidation et du même coup, à moins dénoncer les agressions. Aussi, Olweus (1999) a noté que
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65% des enseignants n'avaient pas discuté avec les victimes des agressions vécues. Ce qui
démontre un contact limité entre les enseignants et les élèves.
1.2.6 Facteurs familiaux
Les pratiques parentales ainsi que le style d'attachement sont impliqués dans le processus de la
victimisation (Cassidy & Berlin, 1994). En effet, ces deux facteurs influencent le développement des
caractéristiques individuelles de l'enfant. Les auteurs nomment la surprotection, le contrôle
psychologique (sentiments et émotions) de l'enfant et le style coercitif comme étant des pratiques
parentales mettant plus à risque l'enfant face à la victimisation. Plus précisément, ces caractéristiques
parentales augmentent le risque que l'enfant développe des difficultés au niveau comportemental
ainsi qu'au niveau des compétences sociales. De plus, l'attachement de type insécure/ambivalent et
le parent contrôlant psychologiquement l'enfant, favorise le développement de troubles intériorisés et
1 une faible estime de soi. Bref, le lien des pratiques parentales et de l'attachement avec la victimisation
est en fait médiatisé par des facteurs de risque individuels qui agissent directement sur la victimisation
(Cassidy & Berlin, 1994; Finnegan, Hodges & Perry, 1998; Ladd & Ladd, 1998)
1.3 Facteurs de protection
La présence d'amis représente un facteur de protection contre la victimisation. En fait, avoir des
amis vient soutenir le jeune victimisé à plusieurs niveaux. Tout d'abord, les agresseurs peuvent
craindre la revanche ou l'ostracisme des amis de la victime. Ensuite, les victimes sont moins souvent
seules puisqu'elles ont plus d'interaction avec d'autres jeunes. Elles sont donc moins disposées à des
moments propices à la victimisation. Aussi, la présence d'amis diminue la probabilité d'être rejeté,
facteur fortement lié à la victimisation. En plus, le fait d'avoir des amis permet de recevoir des conseils
sur la façon de se comporter lors d'évènements de victimisation et ainsi d'acquérir des stratégies
efficaces lors des conflits. Goldbaum, Craig, Pepier et Connoly (2003) ajoutent que la présence d'amis
a non seulement un rôle protecteur sur la victimisation, mais aussi sur les conséquences de ce
phénomène. En effet, ils offrent un bon soutien émotif. Par exemple, la détresse que peuvent vivre les
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victimes pourrait être modérée. Finalement, le réseau social d'un enfant permet de développer des
compétences sociales qui sont déficientes chez les jeunes victimisés. Toutefois, le fait d'avoir
plusieurs amis n'élimine pas complètement le risque d'être victimisé (Paul & Cillensen, 2003).
Tout comme les amis peuvent jouer le rôle de protection, la propension des pairs à prendre la
défense de la victime constitue un facteur de protection. Ce soutien apporté à la victime véhicule la
notion de respect auprès des autres pairs. Ce qui a pour effet de dévaloriser les agressions et du fait
même, d'encourager les autres à devenir eux-mêmes des aidants pour les victimes. De plus, la
tolérance des pairs face aux comportements d'intimidation tend à devenir plus faible (Sutton et Smith,
1999). Dans cette perspective, O'Connell et. al. (1999) mentionnent que l'agression prend
généralement fin dans les dix secondes qui suivent lorsqu'un enfant intervient.
1.4 Conséquences
En ce qui concerne les victimes passives, celles-ci sont plus à risque de développer des
problèmes de type intériorisés (Olweus, 1999). Boivin et al. (2001) nomment la détresse
psychologique, la dépression, la faible estime de soi et l'anxiété comme étant des conséquences à la
victimisation. Ces conséquences sont aussi des facteurs de risque qui contribuent à la victimisation.
Cette dynamique de victimisation-conséquences-victimisation contribue au maintien du statut de la
victime. Finalement, Olweus (1999) mentionne que la victimisation peut conduire un enfant au suicide.
Malgré ces conséquences, l'étude d'Olweus (1999) soutient qu'à l'âge adulte, les victimes ne
présentent pas de symptômes particuliers, excepté qu'ils présentent une tendance plus forte que la
moyenne à la dépression et ont une plus faible estime d'eux-mêmes comparativement aux non-
victimes. Du côté des victimes provocatrices, celles-ci semblent se regrouper avec les enfants
agressifs, et elles ont plus de chance de développer des troubles extériorisés tels que des troubles de
comportements (Boivin et. aL, 2001; Paul & Cillensen, 2003). Finalement, Olweus (1999) ainsi que
Paul et Cillensen (2003) rapportent que les victimes éprouvent des difficultés d'ajustement scolaire.
D'abord, les victimes présentent de faibles attentes face à leurs compétences scolaires. Enfin, les
résultats scolaires des jeunes victimes tendent à diminuer à travers le temps.
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1.5 ChaÎne développementale
D'abord, les facteurs familiaux tels que les pratiques parentales jouent un rôle sur le
développement des habiletés sociales. Ces facteurs viennent agir sur le développement ou non de
troubles intériorisés ou extériorisés. Par exemple, l'enfant ayant un trouble intériorisé peut avoir des
comportements d'anxiété-retrait, tandis que l'enfant manifestant des troubles extériorisés, pourrait
présenter des comportements agressifs. Ces deux facteurs médiateurs de la victimisation sont aussi
influencés par des caractéristiques socio-cognitives telles que des attributions hostiles. En effet, les
biais cognitifs du jeune engendreront des réactions comportementales inappropriées. Les
comportements anxiété-retrait est un facteur de risque pour la victimisation. Par la suite, au même titre
que les troubles intériorisés et extériorisés, les caractéristiques physiques plus enclines à la
victimisation (obésité, cheveux roux, etc.) agissent comme facteur de risque sur le rejet social. C'est
ce dernier facteur de risque qui agit directement sur la victimisation. Ce lien entre le rejet social et la
victimisation est modéré par trois facteurs: les relations d'amitié, l'environnement scolaire et la
dynamique de groupe. L'environnement scolaire implique les interventions efficaces des adultes, le
nombre de surveillants, l'aménagement des lieux physiques et du temps ainsi que la sensibilisation de
la victimisation aux élèves par les enseignants. En ce qui a trait à la dynamique de groupe, cela
comprend les pairs qui défendent la victime ou encouragent passivement ou activement l'agresseur.
Les relations d'amitié, eux, signifient la qualité des amis et la présence de ceux-ci. Les conséquences
de la victimisation se situent beaucoup dans la détresse psychologique, la dépression et la solitude.
Cependant, il peut aussi y avoir des problèmes d'ajustement scolaire et des problèmes de type
extériorisés (Olweus, 1999). Ces conséquences deviennent à leur tour un facteur de risque pour
l'anticipation d'expérience de victimisation. Finalement, ce facteur termine la boucle en ayant un
impact sur le développement de troubles soit intériorisés, soit extériorisées et sur les caractéristiques
socio-cognitives. Il a été possible de synthétiser tout ce processus dans la figure 1.
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- Valeur de l'école véhiculée: Respect, Agression c'est non - L'enseignante aborde les agressions avec les victimes
- Influences du groupe de pairs: soutenir la victime/ renforcer l'agression - Les petits et les grands: Heure de dîné séparée
- Nombre de surveillants - Les petits et les grands séparés sur la cours d'école
- Interventions immédiates, efficaces et cohérentes (non aléatoire) de la part du personnel école
Figure 1. Chaîne développementale de la victimisation
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1. 6 Programmes élaborés contre la victimisation
1.6. 1 Nature et types de programmes
Selon Swearer (2001), la victimisation s'inscrit dans une perspective écologique. L'auteure
explique que ce phénomène implique les caractéristiques individuelles des victimes et des
agresseurs, les pairs, les parents, le milieu scolaire et la communauté. C'est pourquoi les programmes
de prévention et d'intervention existant en milieu scolaire sont généralement multimodaux. D'autant
plus que ces programmes systémiques sont considérés comme étant plus prometteurs (Ma, Stewin et
Mah, 2001). Rigby, Smith et PepIer (2004) rapportent que ces programmes contiennent souvent des
composantes communes. D'abord, ils reconnaissent les besoins des écoles et l'importance de poser
des actions à ce niveau. Ensuite, des mesures dans les classes pour contrer l'intimidation sont
couramment utilisées dans des programmes multimodaux. De plus, ces programmes ciblent
directement les agresseurs et les victimes comme moyens pour enrayer l'intimidation. Les
programmes contre l'intimidation se veulent généralement à la fois préventif et curatif. Cette section
mettra en lumière seulement quatre programmes qui illustrent assez bien ce qui se fait en termes
d'intervention.
Olweus (1999) fut un des pionniers de la recherche et de l'élaboration de programmes de
prévention de l'intimidation. " est le créateur de 1'«Olweus Bullying Prevention Program», un
programme rigoureusement évalué et considéré comme un modèle dans la littérature. Ce programme
cible les élèves du primaire et du secondaire. Plus précisément, il vise les classes de 4ième à la 9ième
année, c'est-à-dire les élèves âgés entre 8 et 14 ans. Ce programme a pour objectif de réduire,
d'éliminer et de prévenir l'intimidation (Olweus, 1999). Pour y parvenir, Olweus (1999) nomme comme
objectifs spécifiques l'amélioration des relations entre les pairs et le fait de permettre aux victimes
ainsi qu'aux agresseurs de s'intégrer et de mieux fonctionner à l'intérieur du cadre scolaire.
Quant au contenu du programme, celui-ci agit sur trois différents niveaux. Le premier volet
concerne l'organisation de l'environnement scolaire. Olweus (1999) met l'emphase sur la création d'un
~
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code de vie à l'école et d'une procédure d'intervention. De plus, ce programme a également l'objectif
de sensibiliser le personnel de l'école. Ce n'est pas à travers la formation, mais plutôt à travers des
activités d'échange qu'il espère y arriver. En effet, il propose de mettre en place une journée de débat
à l'école sur l'intimidation. Aussi, il souligne la possibilité de créer des petits groupes d'enseignants se
réunissant de façon hebdomadaire pour discuter de cas problématiques, de solutions, d'interventions
touchant l'intimidation qui ont réussies et d'autres qui ont échouées. En plus de ces mesures, le
programme suggère d'aménager la cours d'école de façon à ce que les grands ne soient pas avec les
petits. Le même principe s'applique en terme de temps (ex. : heure de dîner différente pour les petits
et les grands). Aussi, l'augmentation des surveillants dans l'école pour assurer un meilleur
encadrement fait partie des actions du programme. Finalement, pour offrir du soutien aux élèves qui
vivent ou sont témoins d'intimidation, Olweus (1999) conseille d'instaurer une ligne d'écoute à l'école.
Le deuxième volet se situe au niveau de la classe. Premièrement, des règles de vie sont
établies autour des actes d'intimidation en collaboration avec les élèves. De plus, le programme
comprend un système de renforcement et de punition. Plus précisément, lorsqu'un élève effectue un
geste qui respecte les règles, il est complimenté. Et lorsqu'un autre transgresse les règles, il est puni.
Olweus (1999) précise qu'on a tendance à oublier le renforcement, mais qu'on applique beaucoup la
punition. Il est recommandé de discuter des sanctions à appliquer lorsqu'une règle anti-violence n'est
pas respectée avec l'ensemble de la classe. D'ailleurs, un conseil de classe est organisé de façon
hebdomadaire pour effectuer des discussions de classe sur les situations d'intimidation, sur les règles
de vie et les sanctions à émettre devant une situation d'intimidation. Le programme propose aussi
d'adopter une méthode d'apprentissage coopératif. C'est-à-dire que les élèves auront des travaux
d'équipe où chacun aura une responsabilité individuelle. Donc, chaque élève dépendra de ses
coéquipiers pour réussir le travail. L'enseignant a le rôle de favoriser cette dépendance qui se veut
positive. Dans ce volet, le programme suggère d'effectuer des rencontres parents/enseignants pour
maintenir une bonne communication entre l'école et les parents et une mise à jour du fonctionnement
de l'enfant. De cette façon, il est possible pour l'enseignant de suggérer des pistes d'intervention aux
~
1
1
27
parents lorsqu'un enfant est impliqué d'une façon ou d'une autre dans la dynamique d'intimidation
(Olweus, 1999).
Le dernier volet concerne les mesures mises en place au niveau individuel. Cela comprend
des entretiens avec les victimes, avec les agresseurs et avec les parents de ces enfants. Lorsqu'il y a
une intervention auprès des victimes, il est possible que les agresseurs soient encouragés à continuer
ou même à agresser de manière plus intense. C'est pourquoi des mesures de sécurité doivent être
mises en place. Pour les interventions auprès des agresseurs, celles-ci peuvent se faire en groupe. À
ce niveau, il est important d'impliquer les parents dans la démarche. Que ce soit d'encourager le
parent de l'agresseur à prendre au sérieux les actes de l'enfant et de les sanctionner, ou de discuter
avec l'enfant victime, le parent joue un rôle important. De l'aide et du soutien sont apportés aux autres
élèves ainsi qu'aux parents. Ces derniers bénéficient aussi des groupes de discussions (Olweus,
1999).
Ce programme a fait l'objet d'études rigoureuses (Olweus, 1999). Les résultats du programme,
évalués à Bergen auprès de 2 500 élèves, ont démontré que les effets ont été plus fortement
ressentis au cours de la deuxième année. L'évaluation note une réduction des comportements anti-
sociaux comme le vandalisme, les bagarres, le vol, les états d'ivresse et l'absentéisme. De plus, une
amélioration a été observée sur le plan du climat social: une meilleure discipline, une augmentation
de rapports sociaux positifs et une attitude plus positive envers le travail scolaire et l'école. Ensuite,
une réduction de la victimisation (diminution de 50% et plus de conflits entre les agresseurs et
victimes, et réduction de la violence directe et indirecte) s'ajoute aux effets positifs du programme
(Olweus, 1999). L'étude de Limber, Nation, Tracy, Melton et Flerrx (2004) confirme les effets
bénéfiques du programme. Par contre, Limber et al. (2004) nomment quelques limites du programme.
D'abord, le programme demande beaucoup d'investissement, par le fait même du temps et de
l'énergie. De plus, des effets iatrogènes lors des interventions de groupe auprès des agresseurs (volet
individuel) sont observés. En effet, au lieu de diminuer le nombre d'agressions chez ces enfants, ces
ateliers contribuent à les augmenter (Limbert, 2004).
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Un autre programme a été développé par l'organisation Committee for Children en 2001 : le
Steps to Respect Program. Ce programme de prévention contre l'intimidation cible les enfants du
deuxième et troisième cycle de l'école primaire (Committee for Children, 2007). Il a pour objectif de
diminuer l'intimidation à l'école en conscientisant, responsabilisant et supervisant le personnel de
l'école à ce sujet et en enseignant des habiletés sociales et émotionnelles dans le but de contrer
l'intimidation et de promouvoir de saines relations interpersonnelles (Frey, Hirschstein, Snell, Van
Schoiack-Edstrom, Mackenzie, Broderick, 2005; Hirschstein & Frey, 2006; Hirschstein, Van Schoiack-
Edstrom, Frey, Snell, & Mackenzie, 2007). Tout comme le programme d'Olweus (1999), le Steps to
Respect Program touche l'ensemble de l'école. Il comprend trois phases dont: 1- l'environnement de
l'école 2- la formation du personnel et 3- l'intervention dans la classe. D'abord, il reprend l'idée qu'il
est important d'instaurer un climat ne tolérant pas l'intimidation dans l'école. C'est à travers une
politique école que le Steps to Respect Program va établir des règles et des conséquences entourant
les incidents d'intimidation pour promouvoir une école sans intimidation. Dans la deuxième phase, le
programme prévoit une formation à l'ensemble du personnel de l'école. Dans un premier temps, le
personnel de l'école est sensibilisé au phénomène d'intimidation (définition de l'intimidation, de
l'agression directe et indirecte, etc.). Ensuite, les enseignants, le personnel administratif et les
professionnels sont formés pour soutenir et aider un élève impliqué dans une dynamique
d'intimidation. De plus, les enseignants reçoivent une formation du contenu qu'ils devront livrer en
classe. En ce qui a trait à l'intervention dans la classe, celle-ci comprend 10 leçons de 45 minutes qui
traitent des habiletés sociales et émotionnelles, de la gestion des émotions, de la reconnaissance et
du refus de l'intimidation. Les thèmes de ces ateliers sont entre autres, intégrer le groupe, de
distinguer «rapporter» de «dénoncer» et agir de façon responsable en tant que témoin. Cet
enseignement se fait à travers des discussions, des visionnements d'images ou de vidéos ainsi que
des jeux de rôle. Finalement, le Steps to Respect Program implique les parents dans la démarche.
Ceux-ci sont mis au courant des règles de vie de l'école entourant le phénomène de l'intimidation. De
plus, une lettre leur est envoyée pour les informer du contenu du programme et de certaines
stratégies possibles d'utiliser à la maison (Frey et al. 2005).
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Frey et al. (2005) ont évalué le programme auprès de six écoles dont trois qui ont implanté le
Steps to Respect Program et trois autres écoles qui servaient de groupe contrôle. Les résultats
démontrent que le programme s'avère efficace. Des observations menées indiquent une réduction
d'acte d'intimidation de 25% dans la cours d'école comparativement aux groupes contrôles. La
perception des enfants envers l'efficacité des adultes en situation d'intimidation s'avère plus positive.
En effet, les enfants perçoivent l'adulte comme étant plus sensible. Les témoins ont aussi le sentiment
de responsabilité plus élevé devant un incident d'intimidation. Finalement, il ya moins de victimisation
auto-révélée au post-test qu'au pré-test. En ce qui concerne les limites du programme, celui-ci
bénéficie plus aux garçons qu'aux filles et demande aussi beaucoup de collaboration et d'implication.
Quant au Flemish Anti-Bul/ying Intervention Program, développé par Stevens et Van Oost en
1994, ils se sont grandement inspirés de l'Olweus Bul/ying Prevention Program. Encore une fois, ce
programme agit à différents niveaux. Le programme contient trois modules: l'intervention sur
l'environnement scolaire, sur le groupe de pairs et sur l'individu. Le premier module consiste à créer
une politique école. Pour se faire, ce module comporte trois parties: la sensibilisation et la
conscientisation de la problématique d'intimidation auprès de tout le personnel de l'école et les
parents, le code de vie de l'école et la formation auprès du personnel. Le deuxième module, qui est
d'intervenir auprès de la classe, a pour but d'améliorer les attitudes des victimes et d'encourager les
témoins à ne pas accepter l'intimidation. Quatre séances de 100 minutes sont prévues et dirigées
pour les témoins. Elles sont basées sur l'aspect socio-cognitif, sur la résolution de conflits et sur
l'entrainement des habiletés sociales. La première session commence avec un vidéo et une
discussion des rôles de chacun dans un acte d'intimidation ainsi que les conséquences de ces actes.
Aussi, l'élaboration de règles claires contre l'intimidation est faite en groupe. La deuxième séance se
concentre sur les solutions possibles lorsque le jeune est témoin d'intimidation. Les avantages et
désavantages sont discutés et des comportements adéquats sont enseignés. La troisième et la
quatrième séance consistent à entrainer les jeunes à trouver leurs propres solutions. À cette séance,
la technique de modelage est utilisée ainsi que les jeux de rôle. Finalement, le troisième module
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comprend le soutien individuel pour les agresseurs et les victimes. Ce programme s'adresse autant
aux jeunes d'écoles primaires que secondaires (Stevens, De Bourdeaudhuij, & Van Oost, 2000;
Stevens, Van Oost, & De Bourdeaudhuij, 2004).
Ce programme a été évalué auprès de 18 écoles comprenant des écoles secondaires et des
écoles primaires. Au niveau primaire, les enfants agresseurs qui bénéficiaient du programme ont
obtenu une diminution de leurs comportements agressifs. De plus, les enfants allaient chercher l'aide
du professeur plus souvent après deux ans d'intervention. Cependant, il n'y a pas eu d'effet significatif
sur la victimisation (Stevens, et al., 2000; Stevens, et al., 2004). Au secondaire, il y a eu une
diminution d'agressions et de victimisation auto-révélées dans les écoles qui ont implanté le
programme et qui ont eu en plus du soutien (supervision) de la part des chercheurs. En outre, les
témoins adoptaient plus de comportements prosociaux (allaient chercher de l'aide, intervenaient
auprès de l'agresseur, etc.) après seulement un an d'intervention. Une augmentation des relations
positives entre les pairs a pu être notée autant au secondaire qu'au primaire. (Stevens, et al., 2000;
Stevens, et al., 2004). Compte tenu que les résultats divergent du primaire au secondaire, il serait
peut-être pertinent d'adapter le programme pour un seul groupe d'âge afin d'optimiser les résultats. Le
fait qu'il soit applicable au primaire et au secondaire sans aucune adaptation majeure constitue une
limite.
Le dernier programme présenté est le Finnish Anti-Bullying Intervention de Salmivalli (2002)
qui cible les enfants d'âge scolaire d'environ 9 à 12 ans. Cette intervention tient compte elle aussi de
l'aspect multimodal. C'est-à-dire que le Finnish Anti-Bullying Intervention a un volet école qui
ressemble à tous les autres volets école déjà présentés. Un deuxième volet est l'intervention
individuelle. Il implique, comme les autres, d'intervenir auprès des victimes et des agresseurs
lorsqu'une situation d'intimidation se produit. Pour se faire, le programme suggère la méthode de
Pikas, la méthode «No Blame Approach» et la méthode Farsta comme moyen d'intervenir. Ces
méthodes sont présentées dans le volet de formation auprès des enseignants. Ce volet, qui est
considéré important afin de mieux outiller les enseignants, présente des ateliers sur la sensibilisation
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au phénomène, des discussions de cas, des expériences d'intervention et des pistes d'interventions
possibles au niveau école, classe et individuel. Finalement, ce programme contient un volet classe qui
cible essentiellement les témoins d'intimidation. Trois principes sont instaurés: conscientiser, réfléchir
par soi-même et s'engager à adopter des comportements «anti-bullying». Pour débuter l'intervention,
des discussions de classe seront ouvertes sur la définition de l'intimidation, les conséquences que
l'intimidation peut engendrer et sur les différents rôles qu'il est envisageable d'avoir. Ensuite, le
contenu de l'intervention amène les enfants à se questionner sur leurs propres comportements face à
une situation d'intimidation. Il est expliqué que certains rôles maintiennent ou encouragent
l'intimidation. Pour ce qui est d:adopter des comportements «anti-bullying», les solutions possibles
pour aider les victimes lors d'intimidation sont abordées. Des jeux de rôles sont alors utilisés pour
illustrer les stratégies permettant d'enrayer l'intimidation et donner accès aux sentiments que ces
stratégies peuvent faire surgir. De plus, des règles de vie en classe sont établies avec la collaboration
des élèves. Ces règles n'impliquent pas seulement l'agresseur (ex.: je n'intimiderai pas mes
camarades de classe), mais aussi les témoins (ex.: j'essaierai d'aider la victime) (Salmivalli,
Kaukiainen, Voeten & Sinisammal, 2004).
Afin d'évaluer le Finnish Anti-Bullying Intervention, ce programme a été implanté dans 48
classes pour un total de 1220 élèves. L'intervention s'est avérée efficace. Les attitudes «anti-bullying»
ainsi que le sentiment d'efficacité à aider les victimes étaient plus positifs à la fin du programme. Les
filles présentaient de meilleurs résultats que les garçons au sujet de ces deux composantes. De plus,
dans les mesures auto-rapportées, l'évaluation note une diminution de la victimisation et des actes
d'intimidation (Salmivalli, Kaukiainen & Voeten, 2005).
1.7 Intervention proposée
L'intervention proposée s'inspire du programme Finnish Anti-Bullying Intervention de Salmivalli
(2002). Cette intervention a été choisie parce qu'elle s'intéresse particulièrement aux témoins
impliqués activement ou passivement dans les situations d'intimidation. Les témoins sont considérés
comme un facteur modérateur important dans une situation d'intimidation. Ils viennent modérer le lien
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entre les facteurs de risque et la victimisation. Dans la littérature, il est montré qu'une intervention
effectuée par un pair est hautement efficace pour arrêter le comportement agressif. Tout comme il est
démontré que la dynamique de groupe a une forte influence sur le maintien et l'augmentation de
l'intensité de l'intimidation. Aussi 85% des situations d'intimidation se produisent devant les pairs.
C'est pourquoi, il est pertinent de tenter d'intervenir sur les témoins pour qu'ils deviennent des aidants
potentiels (Saimivalli , 2001). C'est donc par l'intermédiaire de ces acteurs qu'il sera éventuellement
possible de diminuer la victimisation. N'ayant pas accès à l'intégrité du contenu du programme, ce
programme n'en sera pas moins qu'une source d'inspiration avec ses lignes directrices pour
l'intervention à venir. Il faut préciser que le programme s'effectue sur une courte période. De plus,
considérant la problématique élevée de la violence et de l'intimidation dans l'école ciblée,
l'implantation du programme contre la victimisation ne pourra qu'aider à réduire ou à enrayer ce
problème. Finalement, la forme de l'intervention est inspirée de «l'agression indirecte, cette violence
qu'on ne voit pas» de Verlaan (2004) et certaines activités sont inspirées de «DéNONçons le taxage!»
de Bibeau, Coles, et Lacroix (2002).
L'intervention s'effectue dans une école secondaire située à Laval. Cette école dessert une
population ayant un faible statut socio-économique. En 2001, elle se situait comme étant la plus
défavorisée de la région de Laval (Ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport, 2007). De plus, cette
école secondaire est caractérisée par une clientèle multiethnique. L'intervention a lieu dans une
classe d'adaptation scolaire. Une autre classe d'adaptation scolaire de même niveau sert comme
groupe contrôle. Les classes d'adaptation, par définition, sont des classes qui adaptent
l'environnement scolaire aux besoins spécifiques d'élèves présentant un handicap ou des difficultés
d'adaptation ou d'apprentissage (Ministère de l'Éducation, du Loisir et du Sport). Dans le cas du
groupe expérimental et du groupe contrôle, ceux-ci sont composés d'élèves n'ayant qu'un retard
2.1
2.1.1 Sujets et recrutement
2. Méthodologie
Description des composantes et des objectifs
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académique. Il est à considérer que les troubles d'apprentissage peuvent être associés à des troubles
attentionnels, comportementaux et socio-affectifs (Hooper, et al., 2003). Ces troubles associés étant
plus présents dans ces classes, ils augmentent le risque de victimisation de ces groupes. Les groupes
ciblés sont choisis en collaboration avec la direction adjointe et l'enseignante. Les deux sont
composés de 17 élèves. En général, ce sont des élèves qui sont en à leur première année à l'école
secondaire. Pour participer à l'intervention, une lettre d'autorisation est envoyée aux parents ainsi qu'à
l'élève. L'âge des élèves de ces classes varie entre 12 ans et 15 ans. Le fait que des plus vieux soient
dans la même classe que des plus jeunes met à risque les plus jeunes à la victimisation.
2. 1.2 But et objectifs
Le but du programme d'intervention est d'améliorer le climat relationnel de la classe. L'objectif
général est de réduire ou d'enrayer la victimisation en milieu scolaire. De cette objectif général
découle plusieurs objectifs spécifiques: 1- diminuer les comportements agressifs 2- diminuer la
victimisation 3- augmenter les connaissances sur les habiletés à intervenir 4- se sentir plus efficaces à
aider un camarade de classe qui est victime d'intimidation 5- diminuer la tolérance face aux
comportements agressifs 6- augmenter la propension à intervenir en situation d'intimidation 7-
démontrer des comportements aidants vis-à-vis la victime.
2.1.3 Animateurs
L'animatrice principale est une étudiante à la maîtrise en psychoéducation. Elle a une bonne
connaissance théorique du phénomène de la victimisation. Par contre, elle n'a reçu aucune formation
sur le sujet ainsi que sur l'animation d'un projet visant à enrayer la victimisation. De plus, son
expérience en animation de groupe est limitée. Également, comme les élèves sont nombreux et que
la plupart des élèves des groupes effectuent leur première année à l'école secondaire, l'animatrice ne
connaît pas les élèves. Néanmoins, la co-animatrice a de l'expérience dans la gestion de classe et
elle est la figure significative des élèves. Elle joue donc un rôle disciplinaire une bonne partie du
temps. Cette dernière a pour sa part, une bonne connaissance des élèves et du fonctionnement de la
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classe. Ainsi, il lui est possible d'intervenir rapidement auprès de ses élèves permettant d'éviter
l'escalade des comportements inadéquats. De plus, elle peut compléter mon intervention en faisant de
l'utilisation avec ce qui a été vécue par les élèves au cours de la semaine. L'enseignante choisie
démontre une motivation à participer au projet d'intervention et offre un grand encadrement à ses
élèves. Contrairement à l'animatrice principale, l'enseignante n'a pas de connaissance théorique au
sujet de la victimisation.
2. 1.4 Programme et contenu
Pour qu'une intervention sur la victimisation soit efficace, il est important d'offrir un encadrement
rigoureux qui démontre aux jeunes qu'ils sont en sécurité. C'est pourquoi, le programme comporte
trois composantes: un soutien auprès de l'enseignante, une intervention auprès du groupe d'élèves et
un suivi rigoureux auprès des élèves étant impliqués dans une situation de victimisation.
A) Soutien à l'enseignante
Systématiquement après chaque séance d'intervention, l'animatrice et l'enseignante prennent
un moment pour discuter du déroulement vécu de la semaine en lien avec les situations de
victimisation ainsi que les interventions posées ou à poser devant des situations identifiées. Ces
discussions visent essentiellement à entamer une démarche de résolution de problèmes face à une
situation difficile. Le soutien permet d'éviter le découragement de l'enseignante vis-à-vis des cas
problèmes persistants et aussi la conscientiser à l'importance d'intervenir dans ces cas de
victimisation. C'est donc à travers ces discussions que des moyens sont amenés pour mettre un
terme à la victimisation qu'elle est témoin. En plus de ce soutien régulier offert minimalement une fois
par semaine après les rencontres, il est possible pour l'enseignante de demander conseil ou appui à
la psychoéducatrice de l'école ainsi qu'à l'animatrice, en dehors des journées préétablies. C'est-à-dire
que si une situation d'intimidation se présente, elle peut aller consulter l'animatrice, mais aussi la
psychoéducatrice de l'école qui est également mis au courant des événements. De plus, un système
de communication est mis en place pour que l'enseignante puisse informer l'animatrice et la mettre à
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jour sur les faits, malgré son absence (communication électronique). Finalement, des suivis réguliers
sont faits par l'animatrice en allant s'informer auprès de l'enseignante des cas problématiques vus
ultérieurement.
B) L'intervention auprès du groupe
Le programme comporte huit ateliers de 60 minutes. Les séances s'inscrivent sous trois
thèmes: 1- la sensibilisation au phénomène de l'intimidation 2- le rôle de chaque élève devant une
situation d'intimidation et 3- les actions possibles à poser pour contrer l'intimidation. Les thèmes sont
grandement inspirés du programme d'intervention de Pierrette Verlaan (2004) sur l'agression
indirecte. Le contenu s'inspire aussi du programme «ensemble déNONçons le taxage» de Bibeau, et
al. (2002). Voici la description du contenu du programme:
1ère séance: La première séance porte sur la définition de l'intimidation ainsi que sur les trois types
d'agressions possibles (verbale, physique et relationnelle), directes et indirectes. Les élèves sont
amenés à différencier un acte d'intimidation, un acte de violence, un accident et une taquinerie.
2e séance: La deuxième séance s'attarde aux motifs et aux conséquences de l'intimidation. Les
élèves entament une discussion autour d'une mise en situation. Aussi, les élèves sont incités à
partager des expériences qu'ils ont vécues et les conséquences qui en sont découlées.
3e séance: À la troisième séance, l'animatrice aborde les différents rôles possibles à jouer devant une
situation d'intimidation (agresseur, victime et témoins). À la fin de cet atelier, les élèves s'approprient
leur propre rôle qu'ils ont habituellement à travers un questionnaire et un jeu de rôle.
4e séance: Cette séance comprend l'élaboration d'un code de vie entourant le phénomène de
l'intimidation en collaboration avec tous les élèves de la classe. Plus précisément, ce code de vie
comprend des règles ciblant les agresseurs telle que «je n'intimiderai pas», mais aussi les témoins,
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telle que «j'essaierai d'aider la victime». De plus, ce code de vie comprend des conséquences si les
règles ne sont pas respectées. Ce code de vie est préalablement établi, ou du moins discuté, avec la
collaboration de l'enseignante. Après qu'il y ait eu consensus dans la classe sur le code de vie, les
jeunes devront signer un contrat attestant leur engagement à le respecter. Cet atelier est animé par
l'enseignante et co-animé par la stagiaire, puisque c'est généralement l'enseignante qui aura à faire
respecter ce code de vie.
se séance: Implantation d'un système de dénonciation à l'aide de trois boîtes. Ce système est inspiré
du concept de conseil de coopération, mais adapté à la victimisation. Le principe des boîtes est d'y
inscrire des commentaires de façon anonyme et sur le thème de la boîte. La première boîte s'intitule
«je félicite». Elle a pour but de féliciter un élève qui a utilisé un comportement adéquat face à une
situation d'intimidation. Les élèves, ainsi que l'enseignante peut y inscrire quelqu'un. Ensuite, l'élève,
s'il est d'accord, est félicité devant la classe. Sinon, il est félicité de façon individuelle. La deuxième
boîte se nomme «j'ai un problème, je veux le régler». Elle consiste à permettre à un élève de
souligner un problème qu'il vit en tant que témoin, agresseur ou victime et qu'il aimerait régler avec le
groupe. Le titre de la troisième boîte est «j'aimerais discuter de... ». Elle permet aux élèves de poser
des questions qu'ils voudraient aborder pendant les ateliers. Ces boîtes permettent à la classe de
souligner un bon coup d'un élève et ainsi de le renforcer, ou de résoudre certaines problématiques et
ce, dans l'anonymat. À chaque début d'atelier, le contenu des boîtes est abordé. L'enseignante est
encouragée à lire le contenu de la boîte quotidiennement. Il pourrait être possible que l'enseignante
juge qu'une situation ait besoin d'être abordée en groupe avant le prochain atelier. Après avoir
présenté le fonctionnement des boîtes, une vidéo est présentée pour consolider les acquis des
séances précédentes et introduire les comportements à adopter vis-à-vis l'intimidation.
6e séance: Cette séance établit la différence entre rapporter et dénoncer. Ensuite, un atelier aborde
les stratégies à utiliser quand on est victime d'intimidation. Les stratégies abordées sont: s'affirmer,
demander de l'aide, être prudent et simplement s'éloigner, s'approprier l'insulte, utiliser l'humour,
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utiliser l'évitement, se parler et se tenir en gang. Finalement, l'intervention se termine par des jeux de
rôles permettant de pratiquer les stratégies.
7e séance: Cette séance aborde les stratégies que les témoins peuvent utiliser devant une situation
d'intimidation. Les stratégies sont: aider la victime en s'affirmant, en allant chercher de l'aide, en le
réconfortant, en le soutenant, en l'invitant à rester avec toi et en demandant aux autres témoins
d'intervenir. Après avoir discuté des stratégies, des jeux de rôle sont prévus pour pratiquer les
stratégies vues dans la sixième et septième séance.
Be séance: La Be séance est une séance où l'on met en pratique les stratégies vues dans la sixième
et septième séance par des jeux de rôle ou des mises en situations. Comme c'est la dernière séance,
un temps est réservé pour le mot de la fin.
C) Suivi individuel
Lorsqu'une situation d'intimidation est identifiée, il est important d'offrir un suivi individuel à la
victime et aux intimidateurs dans la démarche. Cette partie du programme s'inspire des cinq phases
de la méthode de l'intérêt commun de Pikas (2004). Cette méthode évite les solutions punitives et se
concentre plutôt sur une procédure permettant de développer l'empathie chez l'agresseur et travaille
les habiletés de résolution de conflits. Elle vise essentiellement l'utilisation de la médiation lors de
conflits entre les jeunes. Les étapes sont: 1- Rencontres individuelles avec les intimidateurs 2-
Rencontre individuelle avec la victime et rencontres individuelles avec les intimidateurs afin de savoir
s'ils ont tenu leur engagement 3- Préparation d'une rencontre de médiation 4- Rencontre de médiation
5- Suivi et retour avec la victime et les intimidateurs. Finalement, l'enseignante rencontre l'animatrice
après chaque séance et donne un bilan de la semaine en ce qui concerne les comportements
adéquats ou inadéquats des élèves. L'enseignante est avisée des démarches à suivre et est
encouragée à venir chercher du soutien dans ses interventions. Des rencontres avec l'enseignante
sont faites au besoin dans le but de lui donner du soutien. L'enseignante pourra discuter des cas
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problématiques et être aidée dans la recherche de solutions. Malgré le fait que ce soit une approche
non punitive, dépendamment de la gravité du geste ou de la répétition des situations, des
conséquences peuvent être appliquées. Les conséquences permettent d'envoyer comme message
que l'intimidation est inacceptable, mais également, que l'environnement est sécuritaire. Les victimes
doivent sentir que leur situation est prise en charge et qu'il y a parfois plus qu'un simple
avertissement.
2.1.5 Contexte spatial
L'intervention se fait dans la classe habituelle des élèves. La classe contient un tableau
rid permettant ainsi un outil pour transmettre les informations aux élèves. Les bureaux sont normalement
"'1 disposés (face au tableau). De plus, les élèves sont placés deux par deux, considérant que la classe
r
est très petite. Les animateurs sont situés à l'avant de la classe pendant l'intervention. La disposition
1 des élèves, face aux animateurs, permet un échange entre ceux-ci.
2.1.6 Contexte temporel et dosage de J'intervention
Le programme débute en automne, soit le 27 d'octobre et se termine le 2 décembre. "
comprend huit rencontres de 60 minutes chacune. Les rencontres se font sur une base de deux fois
par semaine pour les quatre premières rencontres, et de façon hebdomadaire pour les quatre autres
séances. Elles sont effectuées pendant les heures de cours des élèves. Plus précisément, sept
rencontres sont effectuées à la dernière période de la journée et une seule à l'avant-dernière période.
Le déroulement type d'une rencontre se retrouve dans le tableau 1.
Tableau 1
Déroulement type d'une rencontre
Temps Contenu
..1LŒ1jQYte~_ _. !~~C::_Y.~!Lg~~_p.~r:!!c::!P-~~!~._ _. __.__._ __......_._ __ __......_ _.. . .
~.~.i~_'::'.!~~ _... R.e!.<?!J.E~y~J9. ..~~.c::Q.Q!r~J~.r:~.c::~g_~~..!~..L ..gl~c::.Y~~lg~.g~_c::9.~.P.~Œ!c::.L.!ll~..r:~~.'::'..!?~~QJQ .
JQ.r:DLQ.y!~.~_._.._._. _r)fQ~~.?!l.<?!:I~.t.b.~Q.r:!qY.~~...___...___. __ _._......_..______.._.
_?Q~lQy.!~~_......_._. _c::l!'{i!~~{~i.~~~D.~i!y.9.!Lq!:l1.p.~Rj~r=c::r~yQQ!gl~c::y~~!QQ..9~9.r:QYE~_'j~Y.?Sq~.!.9J~1
5 minutes i Retour sur les activités et la rencontre
.._-- -_ _... . _ _.._ +.._.~ __.__ -_ -_ _ _ _ __ . __ .. . _ _... . - .
5 minutes 1 Evaluation de la rencontre
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Il faut considérer que ce tableau donne un aperçu général des ateliers, mais il peut parfois être
ajusté selon les activités prévues pendant une séance en particulier. Le temps prévu pour l'accueil
des participants, le retour sur la rencontre précédente, le retour sur les activités de la séance et
l'évaluation demeurent inchangé à chaque rencontre. Par contre, le temps alloué pour les informations
théoriques et les activités peut être changé. Par exemple, à la séance 4, il n'y a pas d'information
théorique mais qu'une seule activité (discussion sur le code de vie). Tandis qu'à la première séance, il
ya beaucoup d'explication de nouveaux concepts et une plus courte activité.
2.1.7 Stratégies de gestion des apprentissages
Les moyens de mise en relation sont nombreux et dépendent du contenu. Certaines parties sont
constituées de parties magistrales et emploient donc une stratégie plutôt directive. En d'autres termes,
l'animatrice enseigne le contenu de son programme par une présentation orale devant les élèves.
Dans sa présentation, l'animateur encourage les échanges interactifs pour mieux sensibiliser les
jeunes au contenu. Entres autres, des questions sont posées aux élèves. De plus, des discussions de
groupe sur des sujets précis ou des mises en situation sont aménagées lors de certaines séances
pour permettre aux jeunes de s'exprimer et d'émettre des commentaires. En plus des méthodes
magistrales et interactives, des activités papiers-crayons et des mises en situation sont planifiées.
L'intervention prévoit des jeux de rôle dans le but de pratiquer les stratégies enseignées afin de faire
face à la victimisation. À la fin de chaque rencontre, une rétroaction sur la rencontre est faite en guise
de conclusion pour permettre une meilleure intégration des acquis.
2.1.8 Stratégies de gestion des comportements
Puisque le programme s'insère dans un contexte académique, les règles de vie de l'école et de
la classe sont appliquées. Plus précisément, l'enseignante a déjà mis en place un système de
renforcement et de punition qui consiste à donner des crochets à un élève qui dérange. Ces crochets
amènent une reprise de temps par l'élève ou, après trois, un retrait dans le corridor. Aussi, des
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annotations négatives sont inscrites dans le parcours de l'élève, outil de communication entre l'école
et la maison. Si l'élève est trop dérangeant, il est envoyé dans le corridor pour cinq à dix minutes.
Dès la première rencontre, les élèves sont amenés à reconnaître ce qu'est l'intimidation. Il est
dit clairement que les comportements d'intimidation ne sont pas tolérés autant de la part des
agresseurs que des témoins. Les élèves sont informés que de tels comportements amènent des
conséquences en lien avec les règles de vie de l'école et/ou de la classe, et l'agresseur devra
effectuer un geste de réparation envers la victime et les témoins (ex. : lettre d'excuse). Aussi, le
renforcement est utilisé lorsqu'une intervention adéquate est faite par un élève. Les règles sont
souvent rappelées et plus particulièrement avant une activité (jeux de rôle, activité en sous-groupe,
etc.).
2.1.9 Code et procédures
D'abord, le code de vie à respecter est celui établi au début de l'année avec l'enseignante tel
que lever la main avant de parler, rester assis pendant la classe et faire le travail qui est demandé. En
plus de ces règles habituelles, il y a les règles contre l'intimidation, établies un peu plus tard dans le
programme, qu'on nommera les règles du contrat. Bref, toutes ces règles préconisent le respect
envers autrui. Le non respect des règles établies entraine un avertissement verbal et peut aller jusqu'à
l'application des conséquences liées au code de vie de l'école (expulsion de classe, expulsion d'école,
etc.).
2.1.10 Système de responsabilité
L'animatrice a pour responsabilité de coordonner l'ensemble du projet. Pour ce faire, elle doit
planifier les activités du programme en respectant les objectifs et les capacités des élèves, prévoir
avec l'enseignante les moments de rencontre pour l'intervention et rencontrer l'enseignante
régulièrement pour assurer un soutien. Elle doit aussi animer les rencontres avec dynamisme pour
susciter l'intérêt des jeunes. En outre, elle doit s'assurer que tous les questionnaires soient remplis
pour évaluer la mise en œuvre et les effets du programme. Cela implique qu'elle remplisse le journal
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de bord après chaque rencontre. L'enseignante, qui est la co-animatrice, assiste l'animatrice et gère
les comportements des élèves. Elle a aussi la responsabilité d'appliquer le code de vie élaboré lors du
programme et d'aller chercher du soutien auprès de l'animatrice lorsqu'elle n'arrive pas à régler une
situation d'intimidation. De plus, l'animatrice et la co-animatrice ont la responsabilité d'assurer une
bonne communication ensemble dans le but d'être tenues au courant des évènements de la semaine.
Quant aux élèves, ils ont la responsabilité de participer au programme. Animatrice, co-animatrice et
participants doivent assurer une présence à chaque rencontre prévue.
2. 1. 11 Stratégie de transfert de la généralisation
Afin de favoriser la généralisation des acquis, l'enseignante effectue des rappels, utilise les
notions vues et applique le code de vie établi avec les élèves en dehors des rencontres prévues au
programme. De plus, les jeux de rôle et les mises en situation ont pour but de pratiquer les
comportements adéquats à utiliser en situation d'intimidation dans des contextes variés. De surcroit,
les boîtes «j'ai un problème, je veux le régler» et «j'aimerais discuter de ....» permettent d'apprendre
aux jeunes des habiletés de la résolution de conflits dans des situations réelles. En effet, dans le cas
des boîtes, les élèves l'utilisent afin de présenter un cas réel à la classe et d'y trouver une solution.
Finalement, il est possible de faire de «l'utilisation» avec des cas d'intimidation rapportés ou vécus
permettant ainsi de voir les stratégies à adopter face à des situations réelles.
2. 1. 12 Système de reconnaissance
Finalement, la boîte mise en place «je félicite» permet de féliciter un élève, par l'entremise d'un
pair, de l'enseignante ou de l'animatrice, d'avoir bien agit face à une situation d'intimidation. Ensuite,
les bons moments sont soulignés lors des retours. De plus, lorsqu'un effort est fait de la part d'un
élève, celui-ci est immédiatement souligné. Enfin, une récompense est remise à la fin de l'intervention
pour souligner leur participation au programme (ex. : autocollants).
~.','.'''.''rJ
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2.2 Évaluation de la mise en œuvre
2.2.1 Choix et justification des composantes retenues pour l'évaluation de /'implantation du
programme
Dans le but de s'assurer que le programme a été implanté dans son intégrité et que les sujets
étaient disponibles à recevoir l'intervention, certaines composantes ont été évaluées. Comme une
intervention sur la victimisation peut engendrer des comportements irrespectueux, il a été jugé
important d'en tenir compte et d'évaluer le climat de la classe pendant les séances. Ensuite,
l'évaluation de la qualité de la participation permet d'avoir un aperçu de l'implication des élèves et de
leur disponibilité à recevoir l'information. De plus, les actions de l'enseignante face à des situations
d'intimidation sont évaluées. C'est-à-dire, intervient-elle ou reste-t-elle inactive devant des situations
d'intimidation? Dans le but d'assurer une cohérence avec le programme, il est important que
1 l'enseignante agisse lorsqu'il y a une situation d'intimidation. Effectivement, il est important que les
élèves perçoivent que les adultes sont présents et agissent pour qu'ils se sentent en confiance (pour
encourager le jeune à dénoncer) et en sécurité. Même que, après avoir dénoncer, les élèves doivent
sentir que leur situation est prise en charge. Cette composante est importante puisqu'elle permet de
déterminer si l'enseignante est cohérente avec le message de l'animatrice (l'intimidation est
inacceptable) lors de son intervention et que des actions seront posées pour arrêter ces situations.
Finalement, la conformité du programme est évaluée pour s'assurer que le programme a été implanté
dans son intégrité. Ces composantes identifiées permettent de s'assurer que les résultats de
l'intervention sont liés à l'implantation du programme et aident à mieux contrôler les facteurs externes
qui peuvent biaiser les résultats.
2.2.2 Instruments et procédures
Les instruments utilisés pour évaluer les trois composantes (climat de la classe, qualité de la
participation et action de l'enseignante) sont tous des instruments maisons. Deux questionnaires, un
pour les élèves et un pour l'enseignante, sont distribués après chaque séance (Annexe A et B). Les
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deux questionnaires ont été conçus par Martel (2004) et ont été adaptés par la coordonnatrice du
projet. Le questionnaire de l'enseignante comprend sept items et le questionnaire des élèves
comporte cinq items. Un troisième questionnaire est rempli par l'enseignante où trois questions lui
sont posées sur les interventions effectuées durant la semaine (Annexe C). Finalement, il y a un
journal de bord rempli par l'animatrice après chaque rencontre comprenant trois questions et une grille
avec les composantes des séances à remplir après chaque rencontre (Annexe D).
2.2.3 Climat de la classe
Il est important d'instaurer un bon climat dans la classe pour favoriser une bonne participation
de la part des élèves. C'est pourquoi deux questionnaires évaluent cet aspect. D'abord, un
questionnaire auto-rapporté est administré aux élèves après chaque rencontre comprenant cinq items.
Sur les cinq items, quatre consistes à évaluer le climat de classe. Le premier item est une question
concernant le comportement que manifestent les jeunes pendant la rencontre indiquant ainsi s'il y a
eu des comportements perturbateurs pendant la rencontre. Cela permet de mieux cerner le climat de
la classe. Un autre construit considéré comme indicateur du climat est évalué à l'aide de deux autres
items: le sentiment de confort au sein du groupe pour prendre la parole ainsi que pendant les
activités de groupe. C'est donc à travers la question «te sentais-tu à l'aise quand... ?» que le jeune
rapportait son sentiment de confort. Le dernier item est en fait une question en ce qui a trait aux
comportements d'intimidation constatés durant la rencontre (voir les questions 1, 2, 3 et 4 de l'annexe
A pour le climat de classe).
L'enseignante doit aussi répondre à un questionnaire après chaque rencontre. Un des deux
item mesurant le climat de classe consiste a apprécié le climat de la classe (selon vous, le climat de
classe était. .. ?). Le deuxième item, quant à lui, était «avez-vous vue des élèves manquer de respect à
d'autres élèves?» (se référer aux questions 6 et 7 de l'annexe B). Ces questions suivent une échelle
de Likert à différents points, dépendamment de la question.
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De plus, le journal de bord rempli par l'animatrice permet d'apprécier la disponibilité des
élèves, les comportements perturbateurs et tous autres aspects pouvant être reliés au climat de
classe. Une section «commentaires» est présent laisse place à des éléments qui n'auraient pas été
pris en considération par les questions du journal de bord mais qui finalement sera jugé important lors
de l'intervention.
2.2.4 Participation des élèves
L'évaluation de la participation des élèves se fait de la même façon que l'évaluation du climat
de classe, c'est-à dire à travers les deux mêmes questionnaires auto-rapportés (élèves, enseignante).
Dans le questionnaire auto-rapporté des participants, les élèves sont amenés à donner une cote
d'appréciation sur leur participation lors de la rencontre. Plus précisément, il devait quantifier leur
participation de «pas du tout participé» à «beaucoup participé» selon leur perception suivant une
échelle de Likert de 5 points (question 5 de l'annexe A). En plus de l'évaluation faite par les élèves,
l'enseignante évalue à son tour leur participation en répondant à cinq items. Chaque item commence
par «la participation était. .. » et est posé pour cinq champs différents: pendant 1- la transmission des
connaissances 2- les discussions 3- les jeux de rôle 4- les travaux d'équipe et 5- en général (voir
questions 1, 2, 3, 4, 5 de l'annexe B). Tous ces items sont présentés sous une échelle de type Likert
allant généralement de pauvre à excellente pour qualifier la participation.
2.2.5 Actions posées par l'enseignante
Un questionnaire a été fait pour rendre compte des actions posées de l'enseignante en lien
avec des gestes d'intimidation. Ce questionnaire est composé de trois items: si l'enseignante a eu à
intervenir auprès des élèves, si elle est intervenue systématiquement et quelles ont été ses actions
face à la situation d'intimidation. Les deux premières questions utilisent une échelle de type Likert et la
troisième question est une question à choix multiples. Le journal de bord permet aussi de noter des
observations faites par l'animatrice vis-à-vis les interventions de l'enseignante.
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2.2.6 Conformité du programme
Afin de s'assurer que le programme ait été appliqué dans son intégrité, il faut pouvoir mesurer
jusqu'à quel point les interventions ont été menées comme elles ont été planifiées. Pour y parvenir,
l'animatrice remplit un journal de bord dans lequel sont notés le nombre d'élèves présents, le nombre
d'élèves expulsés durant la rencontre et les modifications apportées à la planification initiale. C'est-à-
dire, à l'aide d'une grille, vérifier si le temps prévu pour chaque partie du contenu a été respecté, si le
contenu a été livré en entier ou en partie, et si toutes les rencontres ont été effectuées. Finalement, il
permet de recueillir des renseignements quant aux changements apportés, suppression ou ajout
[] d'éléments.
n
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2.3 .Évaluation des effets
2.3.1 Devis
L'intervention s'effectue dans une classe d'adaptation et une autre classe de même niveau qui
est utilisée comme groupe contrôle permettant de diminuer les menaces à la validité interne. Le devis
utilisé est donc un devis quasi-expérimental pré-test/post-test avec groupe témoin non équivalent.
Comme les groupes sont déjà constitués, il est impossible de procéder à une distribution aléatoire.
2.3.2 Procédure
Dans un premier temps, une lettre d'information destinée aux parents est remise à chaque
élève du groupe expérimental et du groupe contrôle (annexe E et annexe F). Par la suite, un
questionnaire auto-rapporté est administré à l'ensemble des élèves de ces deux groupes en début
d'année scolaire. Pour ce faire, l'animatrice va dans chaque groupe et explique les consignes.
D'abord, elle se présente. Ensuite, elle explique que ces questionnaires sont anonymes. Il n'y a donc
aucune conséquence à répondre au questionnaire. Les élèves sont avisés qu'il n'y a pas de bonnes
ou de mauvaises réponses et qu'ils doivent répondre de façon la plus sincère. Aussi, s'ils ne
comprennent pas une question, ils sont encouragés à lever la main pour qu'on puisse les aider.
L'animatrice rappelle que c'est silence en tout temps. Après avoir ramassé le questionnaire,
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l'animatrice se prépare à commencer l'intervention. Une fois le programme terminé, elle repasse les
questionnaires dans les deux mêmes groupes suivant la même procédure. Le questionnaire
comprend des questions pour évaluer chaque objectif du programme. Voici comment chaque objectif
est évalué.
A) Comportements d'intimidation
Les comportements d'agressivité tels que manifestés par les élèves ont été évalués de
manière auto-rapportée à partir de cinq items issus du Revised Peer Experience Questionnaire
(RPEQ) (Prinstein, Boergers & Vernberg, 2001). Plus précisément, trois des cinq items représentent
l'agressivité indirecte (relationnelle), un autre reflète l'agressivité directe physique et le dernier évalue
l'agressivité directe verbale. Les items sont présentés dans un contexte scolaire. L'alpha de Cronbach
du questionnaire sur les comportements d'intimidation construit à partir des cinq items sélectionnés du
1 RPEQ est de 0.78. Un score a été créé à partir de la moyenne des cinq items. Les items choisis et
traduits pour le questionnaire sont présentés sous forme d'échelle de Likert de 5 points allant de
jamais à une fois par jour. Ce questionnaire permet de mesurer la fréquence des comportements
d'agressivité commis durant le dernier mois.
B) Victimisation par les pairs
En ce qui concerne l'agression subie, l'agressivité directe physique, l'agressivité directe
verbale et l'agressivité indirecte relationnelle subies sont une fois de plus représentées et évaluées de
façon auto-rapportée à partir des cinq mêmes items choisis pour évaluer les comportements
d'intimidation. Par contre, ces items sont renversés de façon à ce que l'agressivité soit subie au lieu
d'être manifestée. Par exemple, l'item «combien de fois as-tu poussé un élève» sera formulé comme
suit: «combien de fois t'es-tu fait pousser par un autre élève». Par conséquent, bien qu'ils soient
modifiés, les cinq items proviennent encore une fois du RPEQ. Le type d'échelle utilisé reste le même
c'est-à-dire de type Likert. Pour ce qui est de l'alpha de Cronbach du questionnaire sur la victimisation
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par les pairs calculé, celui-ci est de 0.83. Un score général a été créé à partir de la moyenne des cinq
items.
C) Connaissances sur les habiletés à intervenir
Pour évaluer cet objectif, quatre mises en situation sont présentées dans un questionnaire
maison auto-rapporté dont deux situations d'agressivité directe et deux situations d'agressivité
indirecte. Pour chaque mise en situation, il est demandé à l'élève d'évaluer dans quelle mesure il
saurait quoi faire face à ces situations à partir d'une échelle de type de Likert de trois points. En effet,
l'élève doit répondre entre: «1- je ne sais pas du tout quoi faire, 2- j'ai une vague idée quoi faire, 3- je
sais quoi faire». Le score a été constitué en faisant la moyenne des réponses des quatre mises en
situation. L'alpha de Cronbach calculé pour les connaissances sur les habiletés à intervenir est de
0.46. Considérant que la cohérence interne du construit est faible, il est important d'en tenir compte
lors de l'interprétation des résultats.
D) Sentiment d'auto-efficacité à aider un camarade
Pour ce qui est du sentiment d'efficacité à intervenir lorsque l'élève est en présence d'une
situation d'intimidation, celui-ci est évalué à partir d'un questionnaire maison auto-rapporté. Quatre
mises en situation sont présentées, dont deux situations d'agressivité directe et deux situations
d'agressivité indirecte. Suite à ces mises en situation, une solution est proposée à l'élève pour
chacune d'entre elles (ex. : aller chercher l'aide d'un adulte). À partir de ces informations, l'élève doit
répondre s'il croit que la solution proposée vis-à-vis la situation d'intimidation aura un impact positif
sur la situation (ex. : oui je crois que cela mettrait fin à la situation). Le choix de réponse fait
référence à une échelle de type Likert de 3 points. L'alpha de Croncbac de cette échelle est de 0.34.
Le a indique une faible cohérence interne ce qui devra être pris en considération lors des résultats.
En ce qui concerne le score, celui-ci est conçu à partir de la moyenne des réponses des quatre mises
en situation.
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E) Tolérance face aux comportements agressifs
L'évaluation du niveau de tolérance face aux conduites agressives reprend 5 items de l'échelle
des attitudes face aux actes d'intimidation de Salmivalli et al. (2005). Quant à la fidélité de cette
échelle, l'échelle des attitudes présente un alpha de Cronbach de 0.75 dans l'étude de Salmivalli et al.
(2005). Cependant, lorsqu'on calcule l'alpha de Cronbach des cinq items choisis pour construire le
questionnaire maison auto-rapporté, celui-ci s'élève à seulement 0.43. Ce qui indique un indice
d'alpha plutôt faible. Ces items représentent une échelle de type Likert de 5 points allant de
complètement en désaccord à entièrement d'accord. Un sore est calculé à partir de la moyenne des
cinq items. Un score élevé indique une forte tolérance aux comportements agressifs tandis qu'un
score plus faible indique une faible tolérance vis-à-vis ces comportements.
F) Propension à intervenir en situation d'intimidation
La propension à intervenir auprès de l'agresseur ou de la victime dans le but d'être un témoin
aidant est évaluée. Pour ce faire, quatre mises en situation sont présentées à l'élève, chacune
associée à une intervention à effectuer pour aider la victime. Après chacune de ces mises en
situation, l'élève doit répondre à quel point il serait porté à intervenir pour que la situation
d'intimidation s'améliore ou cesse. Par exemple, devant une mise en situation donnée, la question
serait: «jusqu'à quel point serais-tu porté à dénoncer la situation à un adulte»? Cette objectif est
évalué à partir d'une échelle de type Likert de 5 points allant de «je ne serais pas du tout porté à le
faire» à «je serais toujours porté à le faire». Un score est créé à partir de la moyenne des scores des
quatre mises en situation.
G) Comportements aidant la victime
Le programme vise essentiellement à modifier les comportements des témoins qui
encouragent la victimisation, en des comportements aidant la victime. C'est pourquoi cet aspect est
évalué. Pour se faire, 6 items sont tirés de l'échelle «defender scale» dans le Participant Role Scale
(PRS) de Salmivalli et al. (1996). Cependant, quelques adaptations ont été faites dont une traduction
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des items de l'anglais au français ainsi qu'une modification du type de mesure utilisé. C'est-à-dire que
Salmivalli et al. (1996) utilisent les items dans une mesure de type rapportée par les pairs, tandis que
le questionnaire construit utilise, quant à lui, une mesure de type auto-rapportée. Ces mesures
permettront d'observer s'il y a eu une augmentation des comportements aidant les victimes, ou du
moins, une diminution des comportements soutenant l'agression. L'alpha de Cronbach des 6 items de
la «defender scale» utilisés pour le questionnaire est de a =0,81. L'échelle utilisée est de type Likert
de 4 points allant de «jamais» à «souvent». Une moyenne des 6 items est effectuée afin d'obtenir un
score global.
3. Résultats
3. 1 Évaluation de la mise en œuvre
3.1.1 Sujet et recrutement
Tel que prévu, l'intervention a été effectuée auprès de 17 élèves en classe d'adaptation
scolaire âgés entre 12 et 15 ans. Dans ce groupe, il est possible d'observer une problématique
importante au niveau du manque de respect. On y perçoit un mode de communication plutôt vulgaire
et dénigrant entre eux, ce qui peut se transformer en victimisation par la suite. De plus, comme prévu,
ce sont des jeunes en difficulté d'apprentissage qui présentent du même coup peu de motivation vis-
à-vis les tâches scolaires. Dans cette classe, il est également possible d'y compter au moins deux
«leaders négatifs», ce qui a pour effet d'amener une certaine résistance lors des interventions qui
sera d'ailleurs discutée dans la section climat de groupe.
3.1.2 Conformité au programme
La figure 2 présente le pourcentage de la programmation qui a été respectée et démontre bien
que de nombreux changements se sont produits. Effectivement, c'est seulement au temps 3 que la
programmation à été entièrement respectée. Tandis qu'au temps 6 et 7, la planification à du être
complètement modifiée.
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Figure 2. Pourcentage de la planification réalisée lors de l'intervention.
Dans un premier temps, il y a eu des changements sur les trois premières séances. " est
possible de constater que les séances 1 et 2 ont pris du retard. Néanmoins, ce retard à été repris
dans la troisième séance en plus de livré le contenu prévu pour cette rencontre. C'est une erreur de
planification du temps de 20 minutes qui a permis d'avoir plus de temps à la séance 3 permettant ainsi
de rattraper le retard accumulé.
En ce qui concerne la séance 4 et 5, leur contenu n'a été donné qu'à 50% en raison d'un
climat de classe difficile. Ceci a mené à la décision de supprimer deux activités pour éviter un retard
sur les séances suivantes. La première activité prévue à la planification mais qui n'a finalement pas
été effectuée est l'activité où les élèves devaient trouver un slogan contre l'intimidation. La deuxième
activité supprimée a été l'implantation du système des trois boîtes qui n'a pas eu lieu.
L'intervention au temps 6 à dû être complètement annulée en raison d'une intervention de
groupe qui a été effectuée pour régler une situation d'intimidation. En effet, un élève est venu
dénoncer une situation d'intimidation à l'enseignante et des interventions ont dû être faites pour
supporter la victime. Premièrement, la victime a été rencontrée. Ensuite, les trois principaux
agresseurs fussent rencontrés avec l'accord de la victime. Toujours avec le consentement de la
victime, l'enseignante et l'animatrice ont décidé de faire une intervention de groupe pour arrêter l'effet
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d'entraînement que les agresseurs avaient provoqué. Pour ce faire, les adultes ont pris soin
d'impliquer la victime dans la procédure en lui demandant ce qu'elle souhaitait et si elle était à l'aise
qu'on fasse les interventions. L'intervention de classe s'est faite en son absence. Finalement, il y a eu
une intervention faite auprès des agresseurs avec la directrice de l'école et des gestes de réparations
ont été effectués envers la victime. Suite à cette situation, le contenu de la séance 6 à été reporté
complètement à la séance 7.
Finalement, au temps 8, le contenu de la septième séance et de la huitième séance ont été
synthétisés et réorganisés pour livrer le contenu jugé le plus important compte tenu qu'il ne sera pas
possible de le donner intégralement. Le contenu de la séance 7 a pu être donné à environ 55% et
quelques éléments jugés importants de la huitième séance ont été pris avant de mettre fin au
programme.
3.1.3 Conformité de la théorie et de la pratique
La figure 3 démontre le temps total alloué à l'enseignement des notions prévues comparativement
à ce qui a été vécu. Aussi, il présente le temps total attribué aux activités pratiques prévues
comparativement à ce qui a été appliqué. Dans la partie théorique, se retrouvent les retours effectués
sur les séances passées au début et à la fin de chaque séance et tout ce qui a trait aux discussions,
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Figure 3. Proportion du contenu magistral et pratique conservés.
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Malgré tous ces obstacles en chemin et ces nombreux retards, il a été possible de donner le
contenu magistral (les notions) à 100% à la fin du programme. Il est entendu que le contenu théorique
n'a pas été respecté à chaque rencontre mais, avec le rattrapage, il a été quand même possible de
tout livrer. Néanmoins, pour arriver à enseigner toutes les notions, il a fallu couper dans les activités
pratiques. Dans un premier temps, en considérant le retard au temps 4 et 5 ainsi que du manque de
réceptivité aux activités prévues de la part des élèves, l'implantation du système de dénonciation à
l'aide de trois boîtes a été complètement supprimée ainsi que l'activité où les élèves devaient trouver
un slogan contre l'intimidation. De plus, l'activité du contrat d'engagement a été simplifiée et, au lieu
de leur faire rédiger, décorer et accrocher dans la classe, l'activité s'est plutôt transformée en une
discussion de groupe. De plus, des modifications ont davantage été apportées à la dernière séance
(temps 8) où il fallait synthétiser la séance 7 et 8 ensembles. Encore une fois, c'est le temps des jeux
de rôles qui a été diminué ainsi que le retour sur l'ensemble des notions, qui était le principal objectif
de la dernière séance. Finalement, le programme demandait une auto-évaluation par les élèves à la
fin de chaque rencontre, ce qui n'a pas été faite au temps 5-6-7.
3. 1.4 Dosage de l'intervention
Le programme est constitué de 8 séances de 60 minutes. Dans les faits, seulement 7 ont pu
être exécutées. Comme mentionné précédemment, l'atelier au temps 6 a dû être annulé. Ce qui veut
dire que les élèves ont été exposés à 420 minutes du programme au lieu de 480 minutes. Autre fait à
considérer, les absences des élèves pendant une rencontre. La figure 4 présente le nombre d'absents
ou d'expulsion de classe qu'il y a eu lors les rencontres. Une expulsion de classe survient lorsqu'un
élève se fait sortir de classe pendant une activité. Il faut aussi considérer qu'un absent manque la
totalité de la rencontre prévue, tandis qu'un élève expulsé manque une partie de la rencontre. Dans
les deux cas, les notions manquées ne sont pas reprises avec les absents et/ou expulsés. Donc, en
moyenne, environ 2 élèves ne sont pas exposés à la totalité de la rencontre.
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Figure 4. Élève(s) absent(s) et/ou expulsion(s) de classe.
3.1.5 La participation des élèves.
1 La participation des élèves a été évaluée à l'aide d'un questionnaire pour l'enseignante et un
questionnaire d'auto-évaluation pour les élèves. Par la suite, les résultats des élèves et de
l'enseignante ont été transformés en pourcentage pour pouvoir être comparé, 100% étant une
participation active et 0% une participation pauvre. Voici un graphique illustrant ce qui a ressorti
(figure 5).
• Élèves (auto-mesuré)
• Enseignante
NID
NID NID
100
90
80
~ 70
G.I
N 50c
G.I
U
... 40::s
0
CI.. 30
20
10
0
J
W
1
Temps 1 Temps 2 Temps 3 Temps 4 Temps 5 Temps 6 Temps 7 temps 8
Figure 5. Taux de participation des élèves évaluée par les élèves et l'enseignante.
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La participation se situe toujours à plus de 50% et gravite parfois autour des 75%. Ce qui
indique que les élèves, selon l'enseignante et eux-mêmes, participaient en général de moitié ou du
trois quart de leur capacité habituelle. On peut qualifier la participation comme étant moyenne et plutôt
constante. Plus précisément, lorsque l'enseignante indique 33%, 67% et 100%, cela réfère à
«moyenne» «assez bonne» et «excellente» comme appréciation de la participation. En générale,
l'enseignante qualifie la participation comme «assez bonne». Tandis que le pourcentage que les
élèves relèvent indique leur auto-évaluation de leur participation comme étant: 50%- je participe assez
et 75%- je participe très bien et 100%- je participe beaucoup. L'évaluation n'indique pas la qualité de
la participation. De plus, il est possible d'observer que l'enseignante semble cohérente avec les
élèves en ce qui concerne leur participation. L'écart entre l'enseignante et les élèves varient de 3% à
8% à l'exception de la séance 4 où l'écart est de 15%. Les temps 5-6-7 n'ont pu être évalués par les
élèves en raison d'un manque de temps. " en est de même pour l'évaluation de l'enseignante au
temps 5-6-8. Plus précisément, l'animatrice a fait le choix de prioriser l'activité à l'évaluation lorsqu'elle
accumulait du retard. Considérant le fait que le groupe était difficile et que le groupe présente peu de
motivation envers l'école, ce taux de participation est satisfaisant. Par contre, lorsque le groupe a un
taux de participation élevé, cela n'indique pas la qualité de participation. C'est-à-dire que le groupe
peu participer négativement à l'intervention. C'est une des raisons pourquoi le programme évalue le
climat de classe perçu.
3. 1.6 Climat de classe perçu
Tout comme la participation, le climat de classe perçu est évalué par l'enseignante et les élèves.
Les résultats ont aussi été changés en pourcentage. Plus le pourcentage est élevé, plus le climat est
perçu positivement. Les résultats sont représentés dans la figure 6. On constate d'abord que, comme
la participation, les temps 5-6 n'ont pas été évalués. Quant aux temps 7 et 8, l'évaluation soit des
élèves ou soit de l'enseignante est manquante.
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Figure 6. Climat de la classe perçu par les élèves et l'enseignante.
Lorsque l'enseignante évalue le climat à 0% c'est qu'elle considère les élèves agités et qu'à
plusieurs reprises (plus de 2 fois) il y a eu des élèves qui ont manqué de respect. Tandis que lorsque
celle-ci évalue le climat à 60%, elle trouve que le climat est bien en général et qu'il y a eu qu'une ou
deux situations où un élève a manqué de respect à quelqu'un. La simple différence à 40%
comparativement à 60% c'est que l'enseignante perçoit les jeunes comme fatigués au lieu de
percevoir un climat comme «bien». D'ailleurs, au temps 7, le climat correspond à la participation qui
est un peu plus faible. Du côté des élèves, le pourcentage oscille entre 59% et 73%. Ces
pourcentages indiquent en général que les élèves se disent attentifs ou non attentifs mais non
dérangeants. Aussi, ils se sentent généralement «assez» à l'aise pour prendre la parole et pour
participer aux des activités de groupe. Finalement, ils considèrent qu'en moyenne, seulement «une ou
deux situations» de manque de respect se sont manifestés pendant la rencontre.
Des résultats de l'enseignante et des élèves ressort une grande différence de perception entre
l'enseignante et les élèves. Cette différence se situe surtout sur la perception des situations
considérées comme un manque de respect. L'enseignante perçoit généralement beaucoup plus
négativement le climat de la classe que les élèves. Par exemple, au temps 1, l'enseignante évalue le
climat à 0% tandis que les élèves perçoivent le climat à 73%. Cet écart peut être dû à une
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compréhension divergente de ce qu'est un manque de respect (concept mesuré pour le climat de
classe). En effet, les jeunes ont tendance à se parler d'une manière vulgaire, à se répondre sur un ton
d'impolitesse sans y percevoir un manque de respect quelconque, ce qui n'est pas le cas chez
l'enseignante. D'ailleurs, beaucoup d'interventions sont faites auprès des jeunes en ce qui concerne
leur langage. De plus, l'écart peut-être expliqué par un manque de cohérence entre les deux
questionnaires maison (élèves-enseignante). Aussi, l'enseignante pourrait avoir tendance à coter
faiblement en lien avec des attentes élevées face à ses élèves. D'autre part, tout comme
l'enseignante, l'animatrice a observé un manque de respect fréquent lors des rencontres (journal de
bord), ce qui laisse plutôt croire à un climat négatif tout au long du programme plutôt qu'un climat
positif tel que perçu par les jeunes.
Le climat négatif mis en lien avec la participation moyenne laisse entrevoir une qualité de la
participation plutôt négative. D'ailleurs, plusieurs observations ont été faites dans le journal de bord
constatant une participation active, mais avec des commentaires inadéquats de certains élèves ce qui
avait pour conséquence une influence négative sur le climat de groupe. À la lecture du journal de
bord, on s'aperçoit que certaines activités n'ont probablement pas eu l'effet escompté étant donné que
certains n'osaient pas y participer adéquatement par peur de perdre une certaine crédibilité. Ces
activités étaient parfois faites avec un manque de sérieux. /1 est aussi intéressant de soulever que
l'amélioration du climat de classe au temps 3 et 7 (de la part de l'enseignante) co"incide avec
l'absence d'un jeune identifié comme étant un «leader négatif» durant la séance.
Un autre lien possible à établir entre les résultats est le fait que les retards accumulés de la
planification suivent la courbe du climat de classe perçu par l'enseignante. Au début de l'intervention,
au temps 1 et au temps 2, l'animatrice accusait un retard. Au même temps, le climat de classe perçu
par l'animatrice et la co-animatrice était plutôt mauvais. Ensuite, au temps 3, avec une amélioration
considérable du climat de classe selon l'enseignante, tout retard fut rattrapé et la planification fut
exécutée dans sa totalité. Au temps 4, il est possible de faire le même constat qu'au début de
l'intervention, c'est-à-dire, un climat de classe faible et une application du contenu non complet. Enfin,
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au temps 7, on constate un climat meilleur et la séance a pu être complétée entièrement (la figure 1
indique 0% de la planification qui a été réalisée parce que c'est le contenu de la séance 6 qui a été
présenté).
Un autre facteur envisagé, qui est susceptible d'influencer le climat de classe, est le contexte
temporel. D'abord, chaque rencontre était planifiée à la dernière période de classe des élèves à
l'exception d'une qui se faisait à l'avant-dernière. C'est donc en fin de journée que les rencontres
avaient lieu. Une des 8 séances s'est effectuée le vendredi, un autre moment non propice à favoriser
les efforts et la concentration chez les élèves. Finalement, au temps 4 de l'intervention, la rencontre
s'est faite après une journée complète d'examen pour les élèves. C'était également la fin de l'étape et
la dernière journée d'école de la semaine et ce fut une rencontre très lourde.
3.1.7 Soutien à l'enseignante et actions posées
Comme prévu, après chaque rencontre, l'enseignante discutait de la situation problématique
rencontrée pendant la semaine. Aussi, le moyen de communication par courriel électronique a été
appliqué comme convenu pour mettre à jour l'animatrice des faits malgré son absence. Dans les
questionnaires auto-rapportés sur les actions posées au cours de la semaine en lien avec
l'intimidation, l'enseignante indique intervenir systématiquement sur ce qui touche de près ou de loin
le manque de respect. Elle mentionnait d'ailleurs qu'elle fait davantage face à cette problématique
(manque de respect) plutôt qu'à l'intimidation telle quelle. Dans la classe, l'enseignante avait déjà mis
un système d'émulation en place en lien avec le non respect des règles (système de crochets: 3
crochets avant que l'élève ait une conséquence). Après trois rencontres, elle confie être moins
tolérante pour apposer les crochets en lien avec le manque de respect entre eux. On constate un
désir d'appliquer les conseils donnés par l'animatrice et un bel esprit d'ouverture.
De plus, comme le climat était difficile lors des rencontres, l'animatrice et la co-animatrice ont
décidé d'être plus sévères et d'appliquer une conséquence après deux crochets seulement à la place
de trois crochets (système de l'enseignante auprès de sa classe). Plus précisément, les
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conséquences étaient de faire reprendre du temps après la cloche, le nombre de temps variant au
nombre de crochet. Au troisième crochet, c'était une sortie de classe pendant quelques minutes.
Aussi, l'enseignante n'a pas hésité à aller chercher du soutien lorsqu'elle fut confrontée à des
situations plus complexes d'intimidation. L'enseignante à travailler de concert avec la stagiaire et la
psychoéducatrice de l'école pour arriver à bout d'une situation d'intimidation particulière. Dans ce cas-
ci, la Méthode d'Intérêt Commun (MIC) de Pikas a été appliquée de façon informelle, c'est-à dire, sans
s'y être référé systématiquement, les interventions concordaient à la MIC. Tel qu'attendu, il a été
possible de résorber la situation tous ensemble. De plus, l'enseignante fait beaucoup d'intervention
auprès des élèves victimes. D'ailleurs, plusieurs interventions ont été faite et continue d'être fait
auprès d'une élève identifiée comme victime (engendre de l'irritation autour d'elle) et qui crée
beaucoup de découragement autour d'elle. L'enseignante a aussi posé plusieurs actions auprès d'une
intimidatrice jusqu'à ce que ce soit efficace (rencontres, plan d'intervention, direction, travail en
collaboration avec la travailleur social et la psychoéducatrice, etc.). En général, l'enseignante
démontre une grande implication auprès de ses élèves et semble être fortement sensibilisée au
phénomène de l'intimidation. En effet, elle intervient rapidement et efficacement, offre un soutien
nécessaire et efficace à la victime et elle ose aller plus loin dans ses interventions en allant chercher
du soutien au besoin.
3.1.8 Stratégies de gestion des comportements
Peu de modification ont été apportée à cette composante de Gendreau. D'abord, tout ce qui
concerne les règles de vie de l'école n'a pas été changé. Le renforcement envers les comportements
attendus des élèves a été utilisé ainsi que les annotations négatives dans leur parcours (outil de
communication entre l'école et les parents) lors de comportements inadéquats. La seule modification
qui a eu lieu à la troisième séance a été de sévir le système de crochets de l'enseignante. C'est-à-dire
qu'après trois crochets, l'élève devait se retirer dans le corridor mais, considérant la présence de
comportements perturbateurs pendant les rencontres, le nombre de crochet pour être envoyé dans le
corridor a diminué à deux.
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3.1.9 Stratégies de transfert de la généralisation
Comme il Ya eu des modifications dans le dosage de l'intervention, et plus précisément, dans
les activités, cela a nécessairement eu un impact sur les stratégies prévues pour la généralisation des
acquis. Dans un premier temps, certaines activités n'ont tout simplement pas eu lieu (système de
dénonciation avec les boîtes). Dans un deuxième temps, l'activité des jeux de rôle a été l'activité la
plus modifié en ce qui concerne le temps qui lui a été consacré. Le retard accumulé par moment a fait
en sorte que le temps des jeux de rôles a diminué. Ce fut aussi le cas pour la mise en situation
prévue.
3. 1. 10 Système de reconnaissance
Comme mentionné précédemment, le système de boîte n'a pas été mis en pratique donc la
boîte «je félicite» n'a pas été mise en place. Ce qui n'a pas permit de souligner les bons coups des
élèves au début de chaque rencontre de façon formelle mais, quand même, lorsque l'animatrice
observait un comportement ou un commentaire adéquat, celui-ci était renforcé verbalement de façon
spontanée. Ce qui, en fait, avait été prévu de faire lors des rencontres. Aussi, à la fin du programme,
les élèves ont été récompensés par un petit chocolat, comme planifié.
1
1il 3.1.11 Composantes non modifiées
r'"~j D'abord, le but et les objectifs du programme n'ont pas subis de changements pendant
l'intervention. En fait, les objectifs identifiés répondaient effectivement à des besoins observés dans le
groupe. Tel que prévu, les animatrices fut les mêmes. L'animatrice principale a été la stagiaire et la
co-animatrice l'enseignante. Tout comme les objectifs, le contexte spatiale est resté le même, c'est-à-
dire que le local principale des élèves a été utilisé pour faire les rencontres hebdomadaire. Les élèves
étaient assis à leur place habituelle faisant face au tableau où l'animatrice se situait pour animer. De
plus, comme ce local était assez petit, les bureaux étaient disposés deux par deux comme prévu.
Pour ce qui est des stratégies de gestion des apprentissages planifiés, ceux-ci ont tous été mis en
application (discussion de groupe, activité papier-crayon, jeux de rôle, etc.). En ce qui a trait au code
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et procédure, ceux-ci ont été respecté. Lorsqu'il y avait un manque de respect vis-à-vis autrui ou vis-à-
vis les règles préétablis, l'élève pouvait recevoir une conséquence allant à un avertissement verbal
jusqu'à l'expulsion de l'école. Le système de responsabilité, quant à lui, est resté le même et, excepté
les absences de quelques élèves, tous, y compris l'animatrice et la co-animatrice, ont respectés leur
responsabilité.
3.1.12 Jugement global
Après la lecture des résultats de l'évaluation de la mise en œuvre, on s'aperçoit qu'un climat
négatif régnait. Il est aussi possible de souligner le lien que ce climat changeait lorsque les 2 «leaders
négatifs» étaient absents. S'ajoutent à cet élément, les absences des élèves qui font en sorte que
certains élèves n'ont pas pu recevoir la totalité de l'intervention. Dans le même sens, les retards et
surtout l'annulation d'une rencontre, qui n'a pas permis un rattrapage des retards, ont eu pour
conséquences de ne pas exécuter les activités prévues dans leur intégralité. Malgré ces éléments
négatifs, il est possible de constater une bonne implication de l'enseignante et même une mobilisation
du personnel (directrice, psychoéducatrice, stagiaire). En somme, plusieurs modifications ont été
apportées à la mise en œuvre et cela a eu pour effet une exécution partielle et une exposition parfois
négative du programme. Cependant, une sensibilisation auprès de l'enseignante semble avoir été
faite considérant tous les efforts et les actions posées de cette dernière.
3.1.13 Implication eu égard à l'évaluation des effets
Somme toute, beaucoup de liens peuvent être faits dépendamment du climat de classe perçu
négativement, du moins par l'enseignante et l'animatrice. Il est possible de croire que cette
composante évaluée a eu un impact au niveau des résultats. En effet, il est possible d'y voir un effet
d'entrainement de groupe négatif qui, non seulement, diminue le bon fonctionnement des séances
(retards, participation adéquate, etc.) mais encourage aussi les comportements inadéquats. En effet,
lorsque les «leaders négatifs» étaient présents, il y avait augmentation des comportements
inadéquats. De plus, le fait d'avoir dû diminuer le temps de certaines activités üeux de rôles, mise en
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situation, etc.) ou de les avoir annulées, a un impact sur la généralisation des acquis considérant que
ces activités étaient mises en place afin d'appliquer les notions enseignées dans d'autres contextes
que dans le celui de la rencontre. Donc, l'exposition partielle des élèves au programme peut avoir eu
un effet nul sur la consolidation des acquis puisqu'ils n'ont pas été suffisamment exposés.
Considérant que certains apprentissages n'ont pas eu lieu, il est fort possible que cela diminue le
rendement des élèves à l'évaluation des effets.
3.2 Évaluation des effets
3.2. 1 Stratégie d'analyse employée
L'efficacité de l'intervention mise en place a été évaluée à l'aide de questionnaires passés
avant et après l'intervention et au moyen d'un groupe témoin. Il faut préciser que seulement 15 élèves
des 17 élèves ont complété les deux questionnaires (pré-test et post-test) puisque 2 élèves étaient
absents lors de la passation du post-test. En ce qui a trait au groupe contrôle, il comporte 17 élèves.
Par contre, ce n'est pas les 17 mêmes élèves qui ont participés au pré-test et au post-test puisqu'il ya
eu des modifications vis-à-vis ce groupe (changement de classe et changement d'école). C'est
pourquoi l'échantillon de ce groupe ne retiendra que 13 élèves, ceux ayant complété les deux
questionnaires (pré-test et post-test). Les réponses obtenues des sujets ont fait l'objet d'analyses de
covariances univariées (ANCOVA), analyses effectuées sur chacune des variables dépendantes
retenues. La stratégie d'analyse des résultats consiste en fait à comparer les sujets du groupe
expérimental aux sujets du groupe contrôle sur chacune des variables dépendantes. Le score obtenu
au pré-test sert de covariable pour rectifier le manque d'équivalence des groupes et est contrôlé pour
chacune des variables dépendantes évaluées.
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3.2.2 Résultats obtenus
A) Comportements d'intimidation manifestée (agressivité directe et indirecte)
L'évaluation de l'agressivité manifestée par les élèves englobe l'agressivité relationnelle,
physique et verbale. Le tableau 2 présente les résultats des élèves quant à la fréquence d'agressivité
directe et indirecte commise à l'égard d'un autre élève.
Tableau 2
Manifestation d'agressivité
Pré-test
Post-test
Moyenne (Écart type)
Groupe expérimental
0,90 (0,71)
1,31(1,18)
Groupe contrôle
0,95 (0,86)
0,86 (0,71)
[]
Les résultats obtenus indiquent qu'il y a une différence marginalement significative sur
l'agressivité au post-test entre le groupe expérimental et le groupe contrôle (F (1,25) =2,50 ; P <
0,15). Le score au post-test indique des comportements plus élevés au groupe expérimental qu'au
groupe contrôle. L'intervention explique 9% de la variation, pourcentage mesuré à partir de l'êta au
carré partiel. Par contre, la moyenne obtenue au post-test du groupe expérimental ne va pas dans le
sens escompté. En effet, la moyenne au pré-test (0,90) et la moyenne au post-test (1,31) désignent
une augmentation de la moyenne chez les sujets ayant reçu l'intervention. Ce qui signifie qu'à la
place d'obtenir une diminution des comportements agressifs, on obtient une augmentation de ces
comportements. Néanmoins, considérant que cette variable était évaluée sous forme d'une échelle de
Likert de 5 points allant de 0 à 4, la moyenne de 1,31 indique que les jeunes auraient intimidé qu'une
seule fois dans le dernier mois (score de 1) tout comme la moyenne au pré-test. Ce qui signifie
que, malgré la tendance des comportements d'agressivité des élèves à augmenter, ces
comportements restent toutefois peu fréquents. En ce qui a trait à l'écart-type, il est possible de
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constater une augmentation importante dans le groupe expérimental, ce qui caractérise peut-être un
petit échantillon.
B) Victimisation par les pairs
Le tableau 3 rapporte la fréquence à laquelle les élèves ont été victimes d'agressivité
relationnelle, physique et verbale. En contrôlant les résultats au pré-test sur l'agressivité subie, les
résultats indiquent qu'il n'existe pas de différence significative entre le groupe expérimental et le
groupe contrôle (p > 15). Si on observe la moyenne du groupe expérimental au pré-test, les élèves
obtenaient un score déjà très faible, ce qui indique une fréquence peu élevée quant à l'agressivité
subie au cours des deux derniers mois.
Tableau 3
Agressivité subie
Moyenne (Écart type)
Pré-test
Post-test
Groupe expérimental
0,51 (0,49)
0,58 (0,85)
Groupe contrôle
1,13 (1,04)
1,09 (1,06)
C) Connaissance sur les habiletés à intervenir
Le tableau 4 rapporte le niveau de connaissance des élèves sur les stratégies d'intervention
lorsqu'ils font face à des situations d'intimidation. L'évaluation se faisait à l'aide d'un questionnaire
auto-rapporté où les sujets devaient répondre à des questions ayant une échelle de Likert de 3 points
allant de 0 à 2. D'abord, l'ANCOVA lié aux connaissances sur les habiletés à intervenir ne démontre
pas de différence significative (p > 0,15) entre les deux groupes lors du post-test. On constate
toutefois que les sujets des deux groupes détenaient déjà une bonne connaissance des stratégies
d'intervention à utiliser vis-à-vis l'intimidation. En effet, les moyennes se situent autour de 1,40, donc
très près de 2, note maximale en ce qui concerne les connaissances.
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Tableau 4
Connaissances sur les habiletés à intervenir
Moyenne (Écart type)
Pré-test
Post-test
Groupe expérimental
1,40 (0,28)
1,38 (0,51)
Groupe contrôle
1,38 (1,55)
1,44 (0,68)
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0) Sentiment d'auto-efficacité à aider un camarade
L'évaluation de cet objectif s'est faite à l'aide d'un questionnaire de type auto-rapporté et les
questions étaient présentées sous une échelle de Likert de 3 points allant de 0 à 2, 2 étant un
sentiment d'auto-efficacité très élevé. Le tableau 5 démontre le niveau de sentiment d'auto-efficacité
des élèves à aider un camarade de classe. L'analyse indique qu'il n'y a pas de différence significative
(p > 0,15) entre le groupe expérimental et le groupe contrôle après avoir contrôlé les résultats du pré-
test. Par contre, il faut noter une faible cohérence interne du questionnaire (a =0.34). Les moyennes
obtenues sont illustrées dans le tableau 5. Les moyennes se situent autour de 1,40, un score qui se
situe entre «je crois que mon intervention mettrait fin à la situation» (score de 1) et «peut-être que cela
aura un impact» (score de 2). Ce qui indique qu'au pré-test, les élèves étaient déjà optimistes quant
au fait de pouvoir changer la situation en intervenant.
Tableau 5
Sentiment d'auto-efficacité à aider un camarade
Moyenne (Écart type)
Pré-test
Post-test
Groupe expérimental
1,35(0,41)
1,25 (0,67)
Groupe contrôle
1,56 (0,41)
1,40 (0,68)
E) Propension à intervenir
Le tableau 6 rapporte la propension qu'ont les élèves à intervenir lorsqu'ils sont témoins
d'intimidation. Pour cette variable dépendante, il n'y a pas de changement significatif détecté
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(p > 0,15). La moyenne des deux groupes ayant un score entre 2 et 3 indique, autant au pré-test
qu'au post-test, que les élèves sont portés à intervenir «parfois» ou «beaucoup» lorsqu'un camarade
est victime d'intimidation.
Tableau 6
Propension à intervenir
Moyenne (Écart type)
Pré-test
Post-test
Groupe expérimental
2,40 (0,90)
2,50 (1,03)
Groupe contrôle
2,69 (1,14)
2,77(1,17)
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F) Tolérance face aux comportements agressifs
L'ANCOVA sur la tolérance des sujets vis-à-vis une situation d'intimidation n'a pas permis de
relever une différence significative entre le groupe expérimental et le groupe contrôle lors du post-test
(p > 15). Le tableau 7 présente les résultats des élèves quant à leur niveau de tolérance vis-à-vis des
incidents d'intimidation. Le questionnaire utilisé pour évaluer le niveau de tolérance était composé
d'une échelle de Likert de 5 points, allant de «je suis complètement en désaccord» à «je suis
complètement en accord» avec les gestes d'intimidation. Les moyennes inscrites dans le tableau 6
indiquent que les jeunes du groupe expérimental, devant une situation d'intimidation, se disent «en
désaccord» (score de 1) ou «ni en accord ni en désaccord» (score de 2). Ce qui signifie qu'ils sont
relativement peu tolérants, ou du moins, indifférents aux situations d'intimidation sans être
nécessairement d'accord avec ces gestes d'agressivité.
Tableau 7
Tolérance face aux comportements agressifs
Moyenne (Écart type)
Pré-test
Post-test
Groupe expérimental
1,29 (0,76)
1,47 (0,80)
Groupe contrôle
0,92 (0,56)
0,98 (0,82)
,.~
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G) Comportements aidant la victime
Le tableau 8 présente les résultats des élèves quant à la fréquence des comportements aidants
manifestés au cours des 2 derniers mois vis-à-vis un autre élève se faisant intimider. À ce sujet, lors
de l'analyse des résultats, on observe une différence marginalement significative entre les deux
groupes au post-test après avoir contrôlé les résultats du pré-test (F (1,25) = 2,28 ; P < 0,15).
Cependant, lorsqu'on s'attarde à la moyenne du pré-test (1,13) et du post-test (1,08) du groupe
expérimental, la tendance observée (diminution) est très faible. Il faut rappeler que l'échelle utilisée
pour évaluer est de type Likert et varie de °à 4, 4 étant «très aidant pour la victime». Les résultats,
autant pour le groupe expérimental que le groupe contrôle, se situent tous entre le score 1 et le score
2. Ce qui indique que les élèves «n'aident jamais la victime mais ils y songent» ou bien «des fois» ils
ont tendance à porter secours. Les élèves obtiennent des résultats déjà très faibles au départ qui
restent encore faibles dans leur réponse au post-test. De plus, il est possible d'observer que la
diminution de la moyenne des comportements aidant des élèves est présente autant dans le groupe
expérimental que dans le groupe contrôle.
Tableau 8
Comportements aidant la victime
Moyenne (Écart type)
Pré-test
Post-test
Groupe expérimental
1,13 (0,82)
1,08 (0,79)
4. Discussion
Groupe contrôle
1,81 (0,68)
1,78 (0,53)
4. 1 Jugement sur l'atteinte des objectifs
Cette étude avait pour but d'évaluer l'efficacité d'un programme visant à réduire ou à enrayer la
victimisation à l'école secondaire ciblant des élèves du premier cycle (12-15 ans). Pour évaluer le
programme d'intervention, 7 objectifs ont été mis de l'avant. L'atteinte de ces objectifs sera discutée à
travers trois volets: les connaissances des élèves, leurs attitudes et de leurs sentiments d'efficacité
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en tant que témoins d'intimidation et leurs comportements. De plus, une critique sera faite sur les
moyens utilisés pour évaluer ces objectifs.
Dans un premier temps, les connaissances des jeunes face aux stratégies d'intervention
possibles à adopter en situation d'intimidation ont fait partie de l'évaluation. Celle-ci révèle que
l'intervention n'a pas eu d'impact à ce niveau. Par ailleurs, il faut noter que le niveau de connaissance
des élèves étaient déjà élevé avant même d'avoir reçu l'intervention. Il est donc possible que
l'intervention n'ait pas fait de différence sur cet aspect. Cependant, elle a tout de même contribué à un
rappel et un maintien des connaissances déjà mises en place, ce qui assure une intégration optimale
des notions enseignées.
Sur le plan des attitudes qu'adoptent les élèves devant des situations d'intimidation, le
programme n'a pas eu d'impact. Dans un premier temps, les élèves n'ont pas diminué leur tolérance
face à des comportements agressifs, un des objectifs visé par le programme. Cependant, la moyenne
obtenue caractérise le groupe peu tolérant ou indifférent à ce qui se passe sans toutefois se dire en
accord avec des comportements agressifs dirigés contre une personne. Il est donc intéressant de
constater que les élèves ne consentent pas à de tels gestes, mais par leur indifférence, ils tolèrent
parfois la violence directe et indirecte. Autre attitude qui n'a pas pu être modifiée à travers
l'intervention est la propension des élèves à intervenir. Une fois de plus, l'intervention n'a pas
influencé le niveau de propension des élèves à intervenir pour venir en aide à un camarade victime
d'intimidation. Malgré qu'il n'y ait aucune différence significative relevée, les élèves obtiennent quand
même des scores souhaitables, c'est-à-dire qu'ils se disent portés à intervenir parfois et même
souvent lors de situations d'intimidation. En ce qui a trait au sentiment d'efficacité des jeunes à
intervenir auprès d'une victime d'intimidation, l'intervention n'a toujours pas eu d'impact. Néanmoins,
les scores obtenus indiquent que les élèves sont optimistes quant aux résultats qu'une de leur
intervention pourrait amener un changement auprès d'une victime d'intimidation. Ils croient qu'une
intervention de leur part pourrait changer la situation d'intimidation et même, mettre fin à cette
dernière. Il faut aussi souligner que dans ce cas-ci, le résultat obtenu, c'est-à-dire aucune différence
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significative observée, peut être dû à la faible cohérence interne du questionnaire. Bref, les objectifs
n'étant pas atteints en ce qui a trait aux attitudes des élèves et de leur sentiment d'auto-efficacité, il
reste que les scores obtenus sont ceux escomptés. Il est donc possible de dire que l'intervention n'a
pas réussi à obtenir des changements encore plus favorables. Toutefois, elle n'a pas eu d'impact
négatif et elle a peut-être permis de maintenir et d'ancrer plus profondément des valeurs déjà
existantes chez les élèves.
En ce qui concerne les comportements des élèves, les objectifs n'ont pas été atteints. Dans un
premier temps, lorsqu'on examine l'objectif qui consistait à diminuer les comportements d'agressivité
(directe et indirecte), les résultats démontrent un faible changement qui ne va pas dans le sens
souhaité. En effet, la moyenne des scores indique une légère augmentation des comportements
agressifs. Malgré l'augmentation de ces comportements indésirables, les scores obtenus après
l'intervention indiquent des comportements d'agressivité peu fréquents (une fois dans le dernier mois).
En outre, le seuil critique est de p < 0,15. Si on observe les agressions subies au cours du dernier
mois, l'intervention n'a pas eu de répercussion sur cet aspect. Les agressions subies étant peu
fréquentes ou aucunement présentent au départ, les résultats au post-test indiquent qu'elles sont
toujours peu fréquentes. Enfin, le dernier objectif étant d'augmenter les comportements aidants chez
les témoins des victimes d'intimidation, n'a pas été atteint. Plus précisément, un changement a été
constaté, mais il n'a pas été dans le sens désiré. En effet, une faible diminution des scores a été
remarquée. Celle-ci ne permet pas de conclure que les élèves ont diminué leur nombre de
comportements aidants, puisqu'ils se situent toujours dans le même intervalle qu'au départ. C'est-à-
dire qu'au départ, les élèves disaient aider la victime entre «des fois» et «souvent», tandis qu'à la fin
de l'intervention, les élèves disent encore se situer entre ces deux pôles. Par conséquent, la
diminution n'est pas défavorable car les élèves se classent dans les deux pôles souhaités.
Un autre aspect important à souligner est le choix des instruments de mesure. Le fait que les
questionnaires soient construits par l'auteure du projet peut laisser présager quelques lacunes. D'une
part, malgré une fidélité inter-item calculée qui démontre une bonne cohérence de certains
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questionnaires, d'autres (3 questionnaires sur 7) ont obtenu une faible cohérence interne (a s 0,46).
Plus précisément, ces trois questionnaires sont ceux basés sur la connaissance des habiletés à
intervenir, sur le sentiment d'auto-efficacité à aider un camarade et sur la tolérance face aux
comportements agressifs. De plus, la validité de construit n'a pu être évaluée, ce qui aurait
probablement été pertinent considérant que se sont des questionnaires maisons. D'autre part, le choix
d'utiliser que des questionnaires auto-rapportés n'a pas été fructueux. D'abord, lorsque les élèves ont
rempli les questionnaires, plusieurs ne se sont pas appliqués, certains ont fourni des réponses
incohérentes, d'autres ont tenté de faire l'exercice le plus rapidement possible et d'autres n'ont pas
répondu à toutes les questions. Ensuite, si on se réfère au climat de classe évalué par l'enseignante
ainsi que par les élèves (auto-rapporté), il est possible de constater une divergence entre la
perception des élèves et celle de l'enseignante. Ce qui démontre que la perception des élèves face à
leurs comportements agressifs peut être erronée et bénéficierait d'un évaluateur externe. Cet aspect
indique qu'il aurait été pertinent de varier les modalités d'évaluation pour bénéficier des forces de
chacune et combler les faiblesses des autres et ainsi assurer une validité optimale des résultats.
Un autre aspect important à considérer pour effectuer une bonne évaluation du programme
aurait été d'évaluer le volet de l'enseignante. En effet, il aurait été pertinent d'intégrer l'évaluation des
connaissances, des attitudes et des comportements de l'enseignante puisque l'animatrice a le
sentiment que l'intervention a pu également être bénéfique auprès de cette dernière. Suite aux
observations spontanées par l'animatrice, l'enseignante semblait être plus sensible au phénomène
d'intimidation et être moins tolérante à des comportements agressifs. Des changements positifs ont
été remarqués au niveau des comportements de l'enseignante tels une augmentation de la fréquence
de ses interventions auprès des jeunes lors d'incidents de manque de respect, de même que des
demandes de soutien plus fréquentes auprès d'un intervenant, d'un professionnel ou de la direction
en cas de besoin. Ces constatations ont pu être observées à travers certaines actions posées par
l'enseignante comme de diminuer le nombre de crochets (avertissements) avant d'en arriver à une
conséquence vis-à-vis des comportements irrespectueux. De plus, à travers les conversations entre
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l'enseignante et l'animatrice, l'enseignante s'informait des meilleures interventions à faire en cas
d'intimidation. C'est sans compter que l'enseignante a effectué concrètement plusieurs
interventions et fait des suivis post intervention pour contribuer à un climat sécurisant de la classe.
Malheureusement, ces aspects se limitent simplement à des observations. Il serait pertinent de les
intégrer dans une évaluation future et de calculer l'impact du programme sur l'enseignante.
4.2 Liens entre les résultats, les composantes de l'intervention et le contexte théorique
Dans un premier temps, le recrutement des sujets sera examiné de plus près. D'abord, le fait
d'avoir un petit échantillon du groupe expérimental peut influencer les résultats obtenus. C'est-à-dire
qu'il suffisait de quelques sujets obtiennent un score excessivement élevé ou excessivement faible
pour influencer la moyenne. De plus, les deux groupes sélectionnés, groupe expérimental et groupe
contrôle, semblaient être très différents. Considérant que la sélection des groupes ne s'est pas faite
de façon aléatoire, les groupes étaient déjà considérés comme non équivalents. Toutefois, certaines
observations de la dynamique des groupes laissent croire à un grand écart entre les deux. Les
problématiques semblent être différentes malgré que leur âge fût comparable. Bref, cet aspect doit
être pris en considération. En plus de cet aspect, comme il a été mentionné lors de l'évaluation de la
mise en œuvre, certains élèves dans le groupe expérimental contribuaient à rendre un climat négatif
et nuisait à l'intervention. Considérant que le programme est un programme visant à prévenir la
victimisation, ce dernier ne tient pas compte des jeunes présentant des difficultés comportementales
et manifestant même des comportements d'intimidation. C'est pourquoi il serait pertinent d'intégrer un
volet pour faire face à des élèves agresseurs pour assurer un climat sécurisant et minimiser les
impacts négatifs que pourraient avoir le programme avec de tels participants. Il aurait peut-être été
intéressant d'intégrer une intervention parallèle avec ces jeunes visant à diminuer les comportements
perturbateurs et nuisibles à l'intervention et, aussi, agir directement sur les caïds de la classe.
L'intervention devrait prendre la forme de suivis individuels avec ces jeunes, puisque qu'une
intervention de groupe peut être nuisible et avoir un effet d'entraînement indésirable (Limbert, 2004).
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Dans un deuxième temps, il faut considérer que les activités pratiques ayant pour but la
généralisation des acquis n'ont pu être faites dans leur totalité. C'est-à-dire que les activités pratiques,
qui permettent aux élèves d'exercer leurs connaissances, n'ont pu être exécutées complètement. Ces
activités permettaient d'intégrer les notions abordées pendant les séances. Ce qui a probablement eu
un impact sur les résultats obtenus. De plus, un système de reconnaissance et de valorisation des
comportements attendus avait été planifié à l'aide d'une boîte intitulé «je félicite», mais il n'a pu être
mis en place. Ce système renforçait les comportements adéquats enseignés et il favorisait une
meilleure intégration des notions. Ce qui aurait possiblement pu être bénéfique pour les résultats de
l'évaluation de l'intervention.
Dans un troisième temps, il faut tenir compte de la durée du programme. Celui-ci ne comprenait
que huit séances et il n'y avait pas de séance de rappel planifiée du programme à moins que
l'enseignante ne décide elle-même de réutiliser les notions vues et les activités faites dans le cadre de
son enseignement quotidien. Effectivement, il aurait été intéressant d'intégrer des interventions
rappelant les notions vues et instaurer des activités autour du thème de l'intimidation pour que les
acquis restent. Quant à l'évaluation, elle a eu lieu une semaine après la fin du programme. Ceci a pu
contribuer aux effets négatifs perçus dans les résultats. Olweus (1999) précise qu'une intervention de
sensibilisation sur la victimisation a tendance à provoquer d'abord une augmentation des
comportements agressifs et une augmentation de situations d'intimidation dénoncées de la part des
élèves. Cela s'explique par une meilleure aptitude des élèves à identifier les comportements agressifs.
C'est en fait à long terme que les résultats se font davantage ressentir. D'ailleurs, l'évaluation du
programme d'Olweus (1999) démontre que les résultats sont plus présents à partir de la deuxième
année. Il est donc possible de penser qu'une évaluation à long terme aurait rendu plus juste les
résultats de l'intervention.
Finalement, il faut se rappeler que les programmes qui ont une approche écosystémique sont
considérés efficaces contre la victimisation. À cet égard, la littérature révèle que les programmes
multimodaux sont ceux qui démontrent la plus grande efficacité (Ma et aL, 2001), Cependant, le
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programme présenté intervient seulement au niveau des élèves d'une seule classe et d'une seule
enseignante ce qui en réduit les effets positifs. Quant aux programmes exemplaires visant à réduire la
victimisation, ils interviennent à plusieurs niveaux: sur le plan individuel et de groupe, sur
l'environnement scolaire (dans la classe et dans l'école), sur les parents et sur l'ensemble du
personnel de l'école. Idéalement, pour arriver à modifier les comportements, les programmes doivent
arriver à changer les attitudes du plus grand nombre de personnes pour arriver à véhiculer les valeurs
de respect favorisant un climat défavorable à la victimisation. En tenant compte de cet idéal pour
optimiser le programme présenté dans ce travail, il serait pertinent d'ajouter des interventions
complémentaires visant à toucher tous les niveaux possibles (élèves, classe, école, communauté,
etc.).
4.3 Avantages de l'intervention
Plusieurs avantages ont pu être relevés de l'intervention effectuée. Dans un premier temps,
l'intervention requiert peu de matériel et utilise les ressources humaines disponibles du milieu
(psychoéducatrice, enseignante et élèves). A cet effet, l'intervention ne nécessite pas de frais
supplémentaires à l'école. De plus, le programme répond à un besoin présent dans les écoles
d'aujourd'hui. Considérant que cette problématique peut avoir de graves répercussions (Olweus,
1999), il est important d'agir. Comme l'intervention ne s'arrête qu'à un seul niveau (à la classe), il est
possible de considérer le programme comme une porte d'entrée pour d'éventuels projets entourant la
problématique de la victimisation afin de cibler un plus grand nombre de personnes étalées sur
plusieurs niveaux (parents, école, communauté). Par conséquent, le programme peut agir à titre
d'introduction à la problématique et peut être facilement jumelé avec d'autres projets permettant ainsi
de mobiliser plus de gens.
En outre, les ateliers du programme tentent de se rapprocher de ce que vivent réellement les
jeunes et peuvent être repris avec aisance par les enseignants. D'ailleurs, le fait que l'enseignante
assiste à l'animation favorise la sensibilisation de l'enseignante au phénomène de victimisation. Cela
lui permet de faire de l'utilisation pendant ses moments éducatifs partagés avec ses élèves. Le fait
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que l'enseignante puisse réutiliser les notions vues pendant les séances du programme permet ainsi
d'accroître la généralisation des acquis.
De plus, le soutien à l'enseignante offert pendant le programme est très bénéfique puisqu'il
favorise la motivation de cette dernière et lui donne la possibilité de développer les aptitudes
nécessaires pour faire face aux situations d'intimidation. Ce qui a pour conséquence de maintenir un
climat sécurisant dans la classe. En effet, l'enseignante est encouragée à ne pas tolérer les
comportements irrespeCtueux et à maintenir une cohérence dans ses interventions.
Enfin, l'intervention mise en place prépare l'enseignante, la psychoéducatrice et l'animatrice à
faire face à une situation d'intimidation. Ce qui favorise un sentiment de sécurité et de confiance
envers les adultes chez les élèves. En effet, le programme prévoit d'appliquer la Méthode d'Intérêt
Commun (Pikas, 2004) et assure des suivis individuels pour remédier à une telle situation.
4.4 Limites de l'intervention et améliorations suggérées
Bien que cette intervention comporte quelques avantages intéressants, certaines limites
viennent influencer les résultats. D'abord, l'intervention visait à prévenir le phénomène de victimisation
dans une classe d'adaptation scolaire du secondaire et, c'est pourquoi, elle n'a pas prévu une
intervention spécifique ni pour les victimes ni pour les agresseurs. L'ajout de ces deux volets serait
pertinent considérant que des victimes et des agresseurs peuvent être présents dans la classe durant
l'application du programme. Il faut souligner que le programme vise essentiellement à modifier les
attitudes et les comportements des témoins d'intimidation mais ne ciblent pas spécifiquement les
victimes et les agresseurs. L'intégration de ces suivis en parallèle ne peut qu'enrichir le présent
programme.
Une autre limite observée est évidemment l'aspect quasi unimodal de l'intervention. Considérant
que l'intervention se passe dans une école secondaire où les jeunes peuvent avoir des amis dans
différentes classes et qu'ils ont plusieurs enseignants durant l'année, l'intervention auprès de l'école
entière pourrait être beaucoup plus bénéfique. Effectivement, une cohérence serait créée si la
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majorité des jeunes reçoivent l'intervention et que chacun de leurs enseignants y soient sensibilisés.
Bref, plus il y aura de gens impliqués, plus l'intervention sera efficace (Olweus, 1999).
Une limite importante de ce programme est sans soute les modalités d'évaluation. Comme il a
été mentionné précédemment, l'utilisation des questionnaires auto-rapportés auraient probablement
été plus complète avec des observations faites par des observateurs externes. Aussi, il aurait été
intéressant d'évaluer l'impact du programme d'intervention sur l'enseignante. Enfin, l'évaluation à long
terme serait une idée intéressante à exploiter. Se faisant, les résultats auraient pu être jugés plus
fiables et peut-être davantage de résultats auraient été positifs.
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Conclusion
Nombreux sont les élèves exposés à la violence directe et indirecte de nos jours. Lorsque celle-
ci devient répétée et est manifestée lors d'un rapport de force inégale entre deux élèves, cela devient
de la victimisation. La chaîne développementale de ce phénomène est très complexe et les facteurs
de risque y sont nombreux. La victimisation peut entraîner des répercussions négatives auprès
des victimes ainsi qu'auprès des agresseurs (Olweus, 1999). C'est pourquoi les programmes
d'intervention visant à enrayer ou à diminuer la victimisation sont très utiles et répondent à un besoin
présent. Quant à ce programme d'intervention, il a été créé à partir des interventions exemplaires
reconnues pour cette problématique et il se base sur le facteur de protection qui est les témoins
aidants (qui interviennent). O'Connell et ses collègues (1999) ont reconnu ce facteur comme étant
bénéfique en spécifiant que l'agression prend généralement fin dans les dix secondes qui suivent
lorsqu'un enfant intervient.
Après s'être fait une idée de la problématique et d'avoir monté un programme intégrant des
composantes jugées efficaces, l'intervention a été implantée dans une classe d'adaptation scolaire au
secondaire. Après avoir animé les huit séances, l'animatrice a pris soin d'évaluer l'impact que le
programme a eu. Suite à des résultats modestes, des lacunes relevant du programme et de son
évaluation ont été identifiées. Les limites observées se situaient principalement sur les méthodes
d'évaluation telles que l'utilisation unique de questionnaires auto-rapportés, une évaluation
manquante de l'enseignante, une évaluation uniquement à court terme et une faible cohérence interne
de certains questionnaires. Aussi, une autre grande limite est que l'intervention se restreint seulement
aux élèves d'une classe et à une enseignante. D'autres dimensions auraient pu être exploitées
comme l'intégration d'une intervention individuelle, d'une intervention auprès des parents, etc.
Ces limites ainsi que ce projet rappellent que la rigueur est un concept important pour arriver à
bien implanter un programme d'intervention. En effet, les difficultés reliées à l'évaluation demandaient
peut-être plus de rigueur pour arriver à une évaluation efficace. Il serait intéressant qu'une recherche
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future puisse être faite en tenant compte des difficultés rencontrées afin d'obtenir des résultats
représentatifs nous permettant de valider l'utilité d'une telle intervention.
En conclusion, la psychoéducation demande une rigueur méthodique pour s'assurer de toujours
intervenir au mieux des connaissances scientifiques tout en requérant une certaines flexibilité dans les
interventions. En effet, il est possible de prévoir un certains nombre de choses, mais comme le
psychoducateur est un être humain et doit faire face à d'autres êtres humains, il doit faire preuve
d'adaptation face à des situations spontanées et user de son sens critique pour juger de la meilleure
intervention à faire sur-le-champ.
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Annexe A 1 Période 6 :(Élèves) : -'
Comment as-tu aimé la rencontre d'aujourd'hui?
1. Lors de la rencontre étais-tu: (fait un ..J o Attentif
dans leO de la bonne réponse) o Non attentif mais à ton affaire
o Dérangeant
o Agité
2. En général, te sentais-tu à l'aise Pour prendre la parole?
pendant la rencontre o Pas du tout
o Un peu
o Assez
o Beaucoup
3. En général, te sentais-tu à l'aise Lors des activités de groupe
pendant la rencontre o Pas du tout
o Un peu
o Assez
o Beaucoup
o Ne s'applique pas
4. Lors de la rencontre, as-tu remarqué
des élèves non respectueux envers les 0 Ce n'est pas arrivé
autres (rire d'un élève ou faire des 0 Seulement 1 ou 2 fois
remarques déplacés à son égard 0 C'est arrivé 3 à 5 fois
lorsqu'il prend la parole, faire des gestes 0 C'est arrivé 6 fois et plus
ou des regards qui rendent mal à l'aise,
etc.)
5. Lorsqu'on te demandait de participer o Pas du tout participé
(activité, discussion, jeux, etc), comment o Un peu
évaluerais-tu ta participation? o Assez
o Très bien
o Beaucoup
Si tu as des commentaires, tu peux les faire ici:
Annexe B
Évaluation de la participation des élèves par l'enseignante
1- - - - - - - - - -"j
1 Date' 11 • 1
1 1
1 1
1 6e période 1
1 11- 1
1. En général, la participation des élèves o Pauvre
durant cette rencontre était: (fait un ,.; o Moyen
dans leO de la bonne réponse) o Assez bonne
o Excellente
2. Durant la transmission des o Pauvre
connaissances, la participation était: o Moyen
o Assez bonne
o Excellente
o Ne s'appliaue pas
3. Durant les discussions en classe, la o Pauvre
participation était: o Moyen
o Assez bonne
o Excellente
o Ne s'appliaue pas
4. Durant Iles jeux de rôle, la participation o Pauvre
était: o Moyen
o Assez bonne
o Excellente
o Ne s'applique pas
5. Durant les travaux d'équipe, la o Pauvre
participation était: O·Moyen
o Assez bonne
o Excellente
o Ne s'applique pas
6. Selon vous, le climat (l'atmosphère) de o Très bien
la classe était: o Bien
o Non respectueux
o Agité
o Amorphe (les jeunes semblent fatigués)
7. Selon votre perception, avez-vous vue o Ce n'est pas arrivé
des élèves manquer de respect à o Seulement 1 ou 2 fois
d'autres élèves (rire d'un élève ou faire o C'est arrivé plusieurs fois
des remarques déplacés à son égard
lorsqu'il prend la parole, faire des gestes
ou des regards qui rendent mal à l'aise,
etc.)
Annexe C
À remplir par l'enseignante à la fin de la semaine
Combien de fois avez-vous eu à intervenir auprès des élèves pour une situation
d'intimidation?
o Jamais
o 1 fois
o 2-3 fois
o 1 fois pas jour
1-Êtes-vous intervenue?
o Jamais
o Des fois
o Souvent
o La plupart du temps
o Toujours
2-Comment avez-vous réglé les situations:
Situation 1
o Discussion avec la victime
o Discussion avec l'intimidation
o Discussion avec la victime et l'intimidateur
o Conséquence donné à l'intimidateur (réflexion, retenu, etc.) précisez _
o Reférez le cas à la psychoéducatrice ou à la stagiaire en psychoéducation
Situation 2
o Discussion avec la victime
o Discussion avec l'intimidation
o Discussion avec la victime et l'intimidateur
o Conséquence donné à l'intimidateur (réflexion, retenu, etc.) précisez _
o Reférez le cas à la psychoéducatrice ou à la stagiaire en psychoéducation
Situation 3
o Discussion avec la victime
o Discussion avec l'intimidation
o Discussion avec la victime et l'intimidateur
o Conséquence donné à l'intimidateur (réflexion, retenu, etc.) précisez _
o Reférez le cas à la psychoéducatrice ou à la stagiaire en psychoéducation
Commentaires et/ou précision des démarches effectuées:
Annexe D
Journal de Bord
Numéro de la séance:
Date:
Période:
Nombre d'élève dans la classe:
Nombre d'expulsion de classe pendant la séance:
Est-ce que le temps à été respecté pour l'accueil, la théorie, les activités, le retour, etc.? Précisez les
parties qui n'ont pas été respectées ou ce qui a été rajouté.
Expliquez les raisons des changements apportés s'il y a lieu.
Quel était le climat de la classe perçu (comportements des élèves, disponibilité à participer, fatigue,
etc.)
Commentaires:
Complété la grille qui suit:
Présentation 05 minutes Respecté: Oui/Non
Discussion sur l'intimidation (différence entre intimidation, taquiner, accident violence) la minutes Respecté: Oui/Non
Activité papier crayon la minutes Respecté: Oui/Non
Retour sur l'activité 05 minutes Respecté: Oui/Non
......
Présentation des types d'agression la minutes Respecté: Oui/Non
C]) Activité papier-crayon 05 minutes Respecté: Oui/Nonu
1::
Retour sur l'activité Respecté: Oui/NonCIl 05 minutes
'C])
Vl Retour 05 minutes Respecté: Oui/Non
Évaluation 05 minutes Respecté: Oui/Non
fl
.-
~I
i
1
W
Retour sur les notions de la première séance 05 minutes Respecté: Oui/Non
Retour sur l'activité 05 minutes Respecté: Oui/Non
Discussion: caractéristiques des victimes/agresseurs la minutes Respecté: Oui/Non
Activité style technique d'impact <Dis ton secret> la minutes Respecté: Oui/Non
N Mise en situation sur les conséquences la minutes Respecté: Oui/NonQI
u Retour sur l'activité 05 minutes Respecté: Oui/Nonc::
<tI
-QI Retour 05 minutes Respecté: Oui/NonVI
Évaluation 05 minutes Respecté: Oui/Non
Retour sur les notions vues jusqu'à maintenant 05 minutes Respecté: Oui/Non
Jeux de rôle 5 minutes Respecté: Oui/Non
Discussion des rôles de chacun dans l'activité précédente 05 minutes Respecté: Oui/Non
m Activité papier-crayon «Quel type de témoin es-tu?» 5 minutes Respecté: Oui/Non
QI Discussion / Retour sur l'activité la minutes Respecté: Oui/Nonu
c::
Respecté: Oui/Non<tI Retour 05 minutes
-QI
VI Évaluation 05 minutes Respecté: Oui/Non
Retour sur les notions vues jusqu'à maintenant (QUIZ) 05 minutes Respecté: Oui/Non
Retour sur les notions vues jusqu'à maintenant (Jeux de rôles) 05 minutes Respecté: Oui/Non
Discuter des règles possibles (code de vie) la minutes Respecté: Oui/Non
'<t
Respecté: Oui/NonQI Discuter des conséquences 05 minutes
u
c:: Penser à un slogan la minutes Respecté: Oui/Non<tI
-QI
Rédiger/Décorer la lettre d'engagement Respecté: Oui/NonVI la minutes
Signer la lettre et la mettre au babillard la minutes Respecté: Oui/Non
Évaluation 05 minutes Respecté: Oui/Non
Présentation de la vidéo 05 minutes Respecté: Oui/Non
Vidéo 20 minutes Respecté: Oui/Non
Discussion sur le film alimenté par une feuille de question rempli pendant la vidéo 20 minutes Respecté: Oui/Non
Lrl Présentation du fonctionnement des 3 boîtes 05 minutes Respecté: Oui/Non
QI
u Retour 05 minutes Respecté: Oui/Nonc::
<tI Évaluation Respecté: Oui/Non;~ 05 minutes
Retour sur la dernière séance 05 minutes Respecté: Oui/Non
Définir les stratégies quand on est VICTIME 15 minutes Respecté: Oui/Non
Jeux de rôle la minutes Respecté: Oui/Non
li)
Respecté: Oui/NonQI Discussion sur le jeu de rôles 05 minutes
u
c:: Jeux de rôle la minutes Respecté: Oui/Non<tI
-QI
Discussion sur le jeu de rôles Respecté: Oui/NonVI 05 minutes
Retour 05 minutes Respecté: Oui/Non
Évaluation 05 minutes Respecté: Oui/Non
Retour sur la dernière séance 05 minutes Respecté: Oui/Non
Définir les stratégies quand on est VICTIME 15 minutes Respecté: Oui/Non
Jeux de rôle la minutes Respecté: Oui/Non
Discussion su r le jeu de rôles 05 minutes Respecté: Oui/Non
,.... Jeux de rôle la minutes Respecté: Oui/NonQI
u Discussion su r le jeu de rôles 05 minutes Respecté: Oui/Nonc::
<tI
-QI Retour 05 minutes Respecté: Oui/NonVI
Évaluation 05 minutes Respecté: Oui/Non
Retour sur toutes les stratégies vues 15 minutes Respecté: Oui/Non
00 Retour sur les notions générales la minutes Respecté: Oui/Non
QI
Discussion sur les raisons qui nous pousseraient à intervenir (sens du devoir, aider, etc) Respecté: Oui/Nonu la minutesc::
<tI Mot de la fin et récompenses 15 minutes Respecté: Oui/Non-QI
VI
Évaluation la minutes Respecté: Oui/Non
Annexe E
Mont-de-La Salle
125, bou!. des Prairies
Laval, Québec H7N 2T6
Téléphone: 450-662-7000
Télécopieur: 450-662-7013
Laval, 17 octobre 2008
Objet: L'intimidation à l'école. c'est non!
Bonjour,
La présente lettre a pour but de vous informer que votre enfant participera sous peu à un
programme de sensibilisation au phénomène de l'intimidation à l'école. Plus précisément, je viendrai,
à plusieurs reprises, discuter avec les élèves de la classe sur ce sujet.
Si vous avez des questions ou commentaires à propos de ce programme, n'hésitez pas à
W communiquer avec l'animatrice qui se fera un plaisir de vous répondre.
Merci
Manon Cloutier, stagiaire en psychoéducation
450-662-7000 poste 4470
Annexe F
Mont-de-La Salle
125, bou!. des Prairies
Laval, Québec H7N 2T6
E:1..,.'... ..•ff~]
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Téléphone: 450-662-7000
Télécopieur: 450-662-7013
Laval, 17 octobre 2008
Objet: Projet sur l'intimidation à l'école
Bonjour,
Je suis étudiante en psychoéducation et je fais un projet sur l'intimidation dans le cadre de mon
stage à l'école Mont-De-La Salle. C'est pourquoi votre enfant sera sollicité à remplir des
questionnaires dans le but de mieux connaître les comportements que manifestent les élèves dans la
classe. Ce questionnaire est anonyme et n'a que pour but de contribuer à mes apprentissages en tant
qu'étudiante. Un questionnaire sera passé à la fin octobre et une deuxième dans la première semaine
de décembre.
Si vous avez des questions ou commentaires à propos de ce programme, n'hésitez pas à
communiquer avec l'animatrice qui se fera un plaisir de vous répondre.
Merci
Manon Cloutier, stagiaire en psychoéducation
450-662-7000 poste 4470
